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RESUME

La performance orale et écrite des éléves d4’immersion a
fait l’objet de nombreuses études ces vingt derniéres années.
Cependant, peu de recherches se sont penchées sur la
performance phonologique de ces éléves, bien que pédagogues
et chercheurs s’entendent sur le fait que ces éléves n’ont

pas une prononciation de locuteurs natifs.

Notre travail est une étude de cas dont 1l’objectif est
de décrire quelques aspects de la prononciation de douze
éléves d’immersion continue. Notre recherche tente de
vérifier 1l’habileté de ces douze participants & produire et
4 discriminer entre certains phonémes identifiés par le
matériel exploratoire et 1l’analyse contrastive cémme
présentant d’éventuelles difficultés. Les erreurs relevées
sont ensuite classées et analysées 4 l’aide de deux cadres
théoriques. Le probléme identifié souléve alors la question

de la nécessité d’une intervention pédagogique.
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CHAPITRE UN

1.0 INTRODUCTION

La pédagogie de l’immersion a été le sujet de nombreuses
études dés l’ouverture du premier programme & Saint-Lambert,
au Québec, en 1965. Offert & vingt-six enfants de cing ans,
il n’était qu’une expérimentation due au mécontentement de
parents "ingquiets de 1’état lamentable de 1l’enseignement du
frangais langue seconde" (Rebuffot, 1993 : 13). Ce programme,
dont 1l’objectif é&tait "de promouvoir, chez les jeunes
enfants, un bilinguisme fonctionnel en utilisant le frangais
comme iangue d’enseignement" (Rebuffot, 1993 : 13) a é&té
renouvelé Vd'année en annde, et a &té é&valué par Wallace
Lambert et Richard Tucker du Département de psychologie de

1’Université McGill. Leur étude comparait:

"les progrés des enfants anglophones ayant regu un
enseignement entiérement en frangais i deux groupes
d’enfants : 1l’un de langue anglaise, ayant regu un
enseignement en anglais, et l’autre de langue
frangaise, soumis & un enseignement en frangais."
(Rebuffot, 1993 : 13)

Cette recherche, qui visait le développement cognitif des
enfants en situation de bilinguisme additif, a montré que
l’apprentissage de la langue seconde ne se faisait pas au

détriment de 1l’acquisition des connaissances scolaires

(Lambert et Tucker, 1972 : 7).
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D’autres é&tudes ont succédé &d celle-lid et répondent
favorablement non seulement & cette premiére question du
développement cognitif mais également a celle du
développement scgial, culturel et intellectuel (Liedke et
Nelson, 1968 ; Lamberf,,1977 ; Harley et Swain, 1978 ; Swain,
1979 ; Lapkin, Swain et Argue, 1983 ; Cummins et Swain, 1986;
Genesse, 1987). Les é&léves, évalués par deé procédés
analytiques et objectifs, en situation réelle de
communication (conversations, jeux... ), semblent s’exprimer
aisément et naturellement, se comparant ainsi, dans leur
compétence discursive, aux locuteurs natifs de leur age. De
plus, "la haute maitrise fonctionnelle" (Rebuffot, 1993 :
102) de ces éléves leur permet de communiquer sans aucune

difficulté avec des francophones de leur &age.

"Lambert et Tucker (1972 : 152) expriment leur
grande satisfaction en ce qui concerne cette
maitrise du frangais parce que "les enfants ont
développé une capacité & lire, écrire, parler et
comprendre le frangais inégalée par celle des
éléves anglophones ayant suivi un programme
traditionnel de frangais 1langue seconde." 1Ils
ajoutent méme qu’avec 1l’aide procurée par 1l’emploi
du frangais dans diverses situations sociales, ces
éléves de l’'immersion comme ceux qui les suivront
dans le programme "pourraient ne plus @étre
distingués des locuteurs francophones en ce qui a
trait & leur expression orale."" (Rebuffot,1993:91)

En revanche, d’autres recherches wvont fournir des
évaluations plus réservées quant aux compétences orales et

écrites (compréhension et production) des éléves d’immersion
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(Spilka, 1976 dans Rebuffot, 1991 ; Bibeau, 1984 ; Lyster,
1987 ; Hammerly, 1989). Ces études mettent‘en évidence les
difficultés de compréhension du frangais hors du contexte
scolaire (films, littérature de jeunesse...), le grand nombre
d’erreurs commises (genre, nombre, contraction, temps,
prépositions, rythme, prononciation, liaisons, omissions,
‘anglicismes «e+), les tournures enfantines, les lacunes
lexicales, syntaxiques, grammaticales et sociolinguistiques

ainsi que les transferts négatifs :

"D’une maniére générale, 1les chercheurs et les
évaluateurs s’accordent pour dire que les capacités
de production orale et de production écrite des
éléves de 1l’immersion n’atteignent pas les niveaux
de celles des locuteurs francophones du méme &ge
surtout en ce qui' concerne la prononciation, la
grammaire et le vocabulaire." (Rebuffot, 1993 : 90)

Spilka soutient méme que :

"[...] les éléves de 1’immersion font beaucoup plus
d’erreurs que le groupe contrdle et que cette
différence s’accroit avec le temps." (dans
Rebuffot, 1993 : 93)

Hammerly (1982) et Lyster (1987) qualifient
"d’interlangue" la production des é&léves d’immersion et

évaluent sévérement leur performance :

"Hammerly voit dans la langue des é&léves de
1’immersion wune interlangue fautive, criblée
d’anglicismes et d’erreurs. Refusant méme de lui
attribuer le terme de langue, il la qualifie de '
pidgin scolaire au stade terminal, de franglais"
(dans Rebuffot, 1993 : 93).



"Lyster qualifie la langue des €léves de 8&me année
d'un programme d’ immersion en Ontario
"d’interlangue fossilisée" tré&s dépendante de
l’anglais." (Rebuffot, 1993 : 100)

Ces nombreuses études, récentes ou plus lointaines,

enthousiastes ou réservées, s’entendent pour reconnaitre :

- que les éléves d’'immersion sont capables de
communigquer en frangais, mais avec un vocabulaire
limité (surtout dans les domaines spécialisés),
beaucoup d’hésitations et d’erreurs, méme 4 la fin

du secondaire,

- que, malgré le tournant vers la communication

qu’ont pris les programmes d’études,

"les capacités productives des é&léves
d’immersion n’atteignent pas celles des
locuteurs natifs, mais qu’elles dépassent
celles des éléves ayant appris le
frangais dans les programmes
traditionnels.” (Rebuffot, 1993 : 110)

Afin de combler ces lacunes, la nouvelle orientation
pédagogique en immersion vise désormais la compétence de

communication orale. L’écrit, qui a longtemps été la cible de

la didactique a cédé sa place & l’oral.
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Cependant, alors que les &tudes sur la compétence et la
performance orales des é&léves d’immersion se maltiplient
(Obadia, 1984 ; Pawley, 1985 ; Harley, 1987 ; Lapkin, 1987;
Lyster, 1987 ; Hamm, 1988 ; Hammerly, 1989), aucun chercheur
ne semble s’intéresser spécifiquement i la prononciation bien
que celle-ci soit pourtant évidente et aisément repérable
(Watson, 1991). Certaines é&tudes 1’excluent délibérément
(Obadia, 1984) ; d’autres l’effleurent seulement (Pawley,
1985 ; Lapkin, 1987 ; Lyster, 1987 ; Hamm, 1988), mais toutes
affirment, & l’aide de matériel exploratoire, que les éléves
d’immersion n’ont pas une prononciation de locuteur natif

(Bibeau, 1984 ; Hammerly, 1989 ; Bourdages, 1991).

L’objectif de ce mémoire est de décrire quelques éspects
de la prononciation d’une douzaine d’éléves frégquentant le
programme d’immersion depuis la maternelle ou la premiére
année. Cette étude de cas ne pourra donc pas prétendre
représenter tous les éléves du programme d’immersion, et en
aucun cas ceux du programme d’immersion tardive (programme
débutant en 7éme année). Elle pourra cependant identifier des
problémes dignes d’investigations ultérieures plus détaillées
et tester la pertinence et les limites des cadres théoriques

choisis.



CHAPITRE DEUX

2.0 OBJECTIFS

2.1 Objectifs généraux

Cette recherche va tenter de vérifier si les

éléves sélectionnés ont la capacité de :

- discriminer entre certains phonémes,

- discriminer entre une prononciation francophone
et non francophone,

- produire spoqtanément des sons de locuteurs
natifs,

- produire, en 1lecture, des sons de locuteurs

natifs.

A partir de ces données, une analyse sera faite
selon deux cadres théoriques (taxonomie de Moulton et
classification des erreurs selon Danesi et Di Pietro)
qui permettront de répartir et de classer les erreurs

suivant des critéres rigoureux.



2.2. Objectifs . spécifiques

Les éléves sélectionnés auront & discriminer

entre les sons suivants :

- [1] et [%]
- /u/ et /y/
- /e/ et /a/

Ils auront également &4 fournir, en production
spontanée ou dirigée, dans diverses positions, les

phonémes suivants :

- /p/
- /t/
- /k/
- /y/
- /1/

Finalement, des questions personnelles sur la
prononciation  inciteront & une réflexion sur 1la
possibilité d’établir un lien entre la motivation
pour la prononciation et la performance

phonologique.



CHAPITRE TROIS

3.0 ANALYSE BIBLIOGRAPHIQUE

Aucune étude relevée ne s’est intéressée profondément
aux erreurs phonologiques des éléves d’immersion. Les
recherches se sont principalement préoccupées de la
compétence de communication orale de ces &léves, sans
accorder de place a4 la performance phonologique, négligeant,
par conséquent, l’importance de la prononciation dans la
communication. Notre analyse bibliographique sera donc
consacrée aux domaines de recherche qui accordent une place

plus ou moins grande & la compétence phonologique :

- la didactique des langues,

- l’importance de 1’age dans 1l’apprentissage d’une
langue ‘seconde,

- l’analyse contrastive et l‘’analyse des erreurs,

- l’attitude face a la performance phonologique.
3.1 Didactique des langues et phonologie
La prononciation, essentielle & la communication

(Galazzi-Matasci et Pedoya, 1983 ; Gilbert, 1983 ; Bourdages,

Champagne et Schneiderman, 1984 ; Leblanc, 1986; Lebel,
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1990 ; Watson, 1991 ; Bourdages, 1991) gsemble avoir abandonné
la place importante qu’elle occupait dans les manuels de
didactique des années 60. foutes les études relevées
constatent la disparition quasi totale de la phonologie dans
le matériel d’enseignément du frangais langue seconde des

derniéres décennies :

"Lorsqu’on s’arréte a considérer les gains et les
pertes résultant de 1l’évolution de la pensée et de
la pratique en didactique des langues secondes au
cours des vingt-cing derniéres années, on ne peut
manguer de noter la presque totale disparition des
aspects phonétiques, tant dans le matériel
présentement en usage que dans les programmes de
formation & 1l/’enseignement." (Leblanc, 1986 : 17)

"A la faveur du passage d‘’un apprentissage des
contenus a un apprentissage des formes
linguistiques en situation de communication, 1la
production méthodologique évacue aujourd’hui,
totalement ou partiellement, 1l’enseignement de la
prononciation." (Callamand et Pedoya, 1984 : 56)

"Dans une grande majorité des cours de frangais
langue seconde, on accorde une place importante &
1’apprentissage de la syntaxe et du lexique, mais
la part allouée a la composante phonétique, en
particulier, aux suprasegmentaux est souvent trés
modeste." (Bourdages, Champagne et Schneiderman,
1984 : 146)

Certaines recherches attribuent cette disparition a-
1’avénement de 1l’approche communicative, d’autres au manque
de motivation des professeurs et des é&léves pour la

prononciation ainsi qu’d 1l’absence de formation des

enseignants dans ce domaine:
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"A l’époque de 1l’approche communicative dans
1l’enseignement des langues étrangéres, la
phonétique, enseignée il n’y a pas si longtemps par
le biais des oppositions, semble avoir été remise
au second plan dans l’espoir que la maitrise du
systéme phonologique viendrait avec 1l’amélioration
des compétences langagiéres." (Bate, 1989 : 55)

"L,a conception et la mise en place d’une véritable
compétence de communication telle que 1l’envisagent
les récentes orientations méthodologiques nous ont
amenées & nous interroger sur les limites d’une
approche qui semble ne pas insister suffisamment
sur l’ossature essentielle d’une compétence de
communication orale qu’est la prononciation."
(Gallazi-Matasci et Pedoya, 1983 : 39)

"Aprés avoir goilité, pendant une génération, les
déboires inattendus de 1’approche communicative, on
commence & se rendre compte de 1l’importance du
fondement phonétique de toute communication orale."
(W. Mackey dans Lebel, 1991 : XI)

"Ce n‘est [...] pas 1l’approche communicative qui a
chassé la phonétique de la pratique pédagogique
mais bien les lacunes importantes dans les
fondements de 1’enseignement/apprentissage de ce
domaine en langue seconde." (Leblanc, 1986 : 20)

En effet, la composante phonologique semble désuéte
auprés des enseignants qui la pergoivent comme "ardue et
rébarbative" (Kaneman-Pougatch, 1986) ou comme une "tiche
ingrate" (Bate, 1989). L’enseignement de 1la phonétique
n’évoque que des exercices de répétition ennuyeux et la
prononciation est pergue, par les professeurs de langue et
par leurs étudiants, comme "n’ayant aucun effet sur la
qualité de la communication" (Leblanc, 1986). De ce fait,

l’objectif des apprenants n’est pas "le perfectionnement des
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habitudes articulatoires® (Champagne, 1980) mais seulement la
maitrise d’une prononciation "agréablement intelligible®
(Abercrombie, 1963 dans Leblanc 1986 : 21). Ces deux notions,
malgré leur subjectivité, semblent satisfaire enseignants et
apprenants qui, dirait-on, partagent deux présuppositions :

- les apprenants ne seront Jjamais capables de

parler une langue étrangére sans accent,

- l’exposition aux sons est suffisante pour atteindre

une excellente performance phonologique.

La premiére présupposition sera discutée dans la section
de l’analyse bibliographique portant sur le rapport entre
l’4ge et la performance phonologique des apprenants. Quant a
la seconde, plusieurs é&tudes démentent la possibilité de
parvenir 4 maltriser le systéme phonologique de la langue

cible par seule imprégnation :

ngril est vrai que 1’imprégnation joue un rdle
important dans les processus d’apprentissage, il
n’en reste pas moins que .cela ne peut constituer
qu’un’ volet et doit &tre accompagné d‘un travail
systématique portant sur l’acquisition des
phonémes." (Galazzi-Matasci et Pedoya, 1983 : 39)

"[...] dans le cas d’une approche privilégiant
1’écoute comme moyen initial d’acquisition de 1la
langue seconde, 1l’introduction d’une composante
phonétique produit des résultats plus rapides sur
ce plan et méne & une meilleure prononciation
éventuelle." (Leblanc, 1986 : 28)
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"[...] la prononciation en langue seconde ne
s’améliore pas en contexte scolaire par simple
exposition & la langue cible. Seules une pratique
et une correction systématiques et individualisées
permettent d’améliorer 1la prononciation des
apprenants." (Bourdages, 1991 : 17)
De ce fait, de nombreux 1linguistes et pédagogues
proposent une réhabilitation de la prononciation dang les
manuels de frangais langue étrangére et offrent de nouvelles

idées pour intégrer la composgante phonologique a

l’enseignement.

Tout d’abord, Wioland (1982) propose une démarche basée
sur le regroupement en unités rythmiques. En effet, ses
recherches faites sur des francophones auxquels on proposait
des "paires d’énoncés rythmiquement ambigus [...] ou non
ambigus" (Leblanc, 1986 : 24) montrent que le rythme est
primordial dans la compréhension puisque les sujets ont
reconnu 4 100 % la signification des énoncés non ambigus et
n’ont reconnu que par hasard la signification de ceux qui
étaient ambigus. Il conclut donc que 1'ensei§nement du
frangais oral doit comporter une composante phonologique

incluant en priorité les groupes rythmiques.

Quant & Callamand et Pedoya (1984), elles proposent un
module de vingt heures, basé sur le principe d’imitation d’un

modéle. Divisé en cing étapes, il devrait précéder les cours
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de frangais langue étrangére. Les cing phases de ce module

sont les suivantes :

"]l. Premier contact avec L2, en particulier par
1’attribution de prénoms frangais ;

2. sensibilisation a4 la tension, & l’acuité et & la
labialisation par des activités d’écoute et de
thémes musicaux et des activités corporelles de
regspiration et de tension/relaxation musculaire ;

3. reconnaissance et entralnement auditif, d’abord

par l’identification d’énoncés frangais dans un

corpus en langue étrangére, puis par le repérage de

voyelles dans des énoncés frangais et enfin par
l’identification et la production par imitation de

la voyelle dominante dans un énoncé, par exemple le

son "u" dans "Buvez du jus de prune';

4, établissement des correspondances sons

vocaliques/graphies en utilisant des affiches

publicitaires connues ol une graphie est enseignée
comme l’équivalence d’un son ;

5. production des voyelles pour lesquelles des

risques d’interférences sont grands." (dans

Leblanc, 1986 : 25-26)

Pour Bourdages, Champagne et Schneiderman (1984),
l’intonation, le rythme et les traits segmentaux sont a la
base d’une bonne prononciation frangaise. Le programme
qu’elles proposent visent les apprenants adolescents et
adultes, quels que soient leur langue maternelle et leur
niveau de frangais. Il comprend douze legons de cinquante
minutes : les 8ix premiéres legons sont des activités
d’écoute et les six autres des activités de production.

I,’accent est mis sur l’écoute dés le début afin de faciliter

la future production.
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"Listening is very important because you can’t
produce what you can’t hear. The emphasis on
listening without speaking or understanding is
deliberate. Students usually don’t have the chance
to listen closely to what language sounds like
without worrying about meaning or what they are
going to say next. And research has shown that a
silent period of listening to how the language
sounds can have a significant effect on learning a
second language. Adults using a training program
similar to this one were able to achieve native-
like pronunciation in a second language."
(Bourdages, Champagne-Muzar, et Schneiderman,
1986:1)
Les exercices offerts sont variés et font rarement appel
d la répétition. Ce sont plutdt des exercices de
transformation ou de discrimination comprenant des stimulus
de plus en plus complexes et auxquels les é&tudiants ont
toutes les réponses afin de se corriger eux-mémes. Une
derniére spécificité de cette approche est qu’elle inclut une

composante canadienne frangaise en écoute.

De son cdté, Ricard (1986) a développé un cours de
prononciation/phonologie ' anglaise destiné aux employés
francophones de la fonction publique de niveau intermédiaire
et avancé. Ce programme, divisé en quatre sections, couvre
les traits segmentaux et suprasegmentaux et offre des
stratégies d’apprentissage et d’auto-correction. Le rythme et
1’accentuation sont les objectifs de la premiére section et
les techniques proposées pour les atteindre sont : la lecture
4 wvoix haute, l’observation et 1l’imitation de la

prononciation de locuteurs natifs ainsi que la répétition.
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Dans la deuxiéme section, le systéme phonétique de 1l’anglais
(avec une variété d’accents) est présenté et l’utilisation
d’un dictionnaire de prononciation est encouragée. La
troisiéme section met 1l’accent sur 1’intonation et
l’accentuation. Les aictées et le matériel de référence
permettent 1’auto-correction a cette étape. La derniére
section inclut les variables de 1l’anglais oral telles que les
niveaux de langue, les contractions, le débit accéléré... A
ce stade de 1l’apprentissage, les apprenants doivent entrer en
contact avec des anglophones comme "personnes ressources" et
étre en situation de communication réelle. Cette approche a
été utilisée avec les employés de la fonction publique et

Ricard conclut que :

"The phonology/pronunciation course of the ALTP
[Advanced Language Training Program] demonstrates
that steps can be taken to improve fossilized
pronunciation in adult students by engaging them in
activities which sustain interest and generate
optimism." (Ricard, 1986 : 244)

Finalement, Lebel (1984a, 1984b, 1985) propose "Les 7
Grands Moyens de la correction phonétique"” qui sont les

guivants :

"1, la discrimination auditive ;
2. la composante articulatoire et acoustique;
3. l’intonation ;

4. le rythme ;
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5. la modification ;
6. la phonétique combinatoire ;

7. les procédés sensitifs." (dans Leblanc, 1986:27)

Dans cette approche, Lebel visel une clientéle
"universelle et spécifique" (Lebel, 1991 : 3) mais cette
approche nécessite un "correcteur compétent et expérimenté"
(Lebel, 1991 : 3). En effet, l’enseignant doit avoir non
séuiement une excellente maitrise phonologique du frangais
pour étre capable de "détecter et discriminer les erreurs"
(Lebel, 1991 : 2), mais également une certaine connaissance
théorique qui lui permettra "d’analyser et de diagnostiquer
la nature et le degré de ces erreurs" (Lebel, 1991 : 2) afin
de corriger de fagon appropriée et efficace les erreurs des

apprenants.

Les cing approches présentées ci-dessus soﬁt le témoin
d’une carence ressentie par de nombreux pédagogues dans
l’enseignement des langues. Peu ou pas formés pour
1’enseignement ou la correction phonétique (Galazzi-Matasci
et Pedoya, 1983 ; Bourdages, 1991), les engseignants ne
peuvent pas méme se fier au matériel didactique qu’ils
utilisent puisque celui—ci. n‘offre qu‘une composante
phonologique 1limitée et peu d’information sur comment

l’exploiter (Galazzi-Matasci et Pedoya, 1983 ; Walz, 1986).
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En effet, trois recherches approfondies ont permis une
analyse du contenu phonétique/phonologique dans le matériel
didactique de frangais langue étrangére. La premiére,
conduite par Galazzi-Matasci et Pedoya en 1983, analyse trois
méthodes récentes (Archipel 1982, Sans Frontiéres 1982 et

Cartegs sur table 198l). La seconde, présentée par Waltz en

1986, est consacrée & 1l’étude de wvingt-deux manuels de
frangais® langue étrangére publiés aux Etats-Unis entre 1981
et 1985. La troisiéme, qui a fait l’objet de la thése de
maitrise de Cécile Champagne en 1980, visg a4 démontrer que
l’environnement pédagogique (matériel didactique, attentes
des enseignants et des méthodologues) est une des sources de
difficultés éprouvées par les adultes lors de l’apprentissage

du systéme phonologique du frangais. Son étude du matériel

! Les vingt-deux manuels analysés sont les suivants :

Horizons: mnouvelle langue, nouvelle culture, Perspectives de
France, Allons-y : le francais par étapes, French : listening,
speaking, writing, En francais : practical conversational French,

Echanges : premiére année de frangais, Franc-parler, Théme et
variations : an introduction to French language and culture, Basic

conversational French, Invitation : French for communication and
cultural awareness, Découverte et création : Les bases du francais
Moderne, Parole et pensée : introduction au francais d’aujourd’hui,
Accent : conversational French one, An invitation to French, Appel:
initiation au francais, Langue et TLangque : le francais par le

francais, Le francais : départ-arrivée, Entrée en scéne, Le
frangais & propos, A propos ! Communication et culture : un début,
Face a face : an interactive course in French, communication -
contextualization - interaction, Contacts : langque et culture

francaises, Rapports : language, culture, communication.
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didactique porte sur une douzaine de manuels®? publiés entre

1953 et 1979 et utilisés dans la région d’Ottawa.

En ce qui concerne les trois méthodes publiées en
France, les chercheurs constatent qu’"aucun exercice
systématique ne porte sur 1l’acquisition des phonémes"

(Galazzi-Matasci et Pedoya, 1983) mais que :

vl...] les matériaux proposés constituent
certainement un point de départ permettant une
sensibilisation mais ne sauraient résoudre, dans
leur utilisation en classe, les problémes ponctuels
de la prononciation." (Galazzi-Matasci et Pedoya,
1983 : 41)

En effet, Archipel consacre quinze minutes sur un cours
de deux heures & la correction phonétique et estime ce temps
suffisant pour sensibiliser 1les apprenants aux valeurs
intonatives. Ceﬁte méthode qui vise un public d’adultes ou
adolescents débutants et faux-débutants, offre, & 1l’aide
d’une cassette audio pré-enregistrée, 26 exercices
intonatifs de répétition et une dizaine de poémes i apprendre

par coeur.

? Les manuels analysés sont les suivants : Dialogue Canada, De
vive voix, Le frangais international (2&me version), La France en
direct, Voix et images de France, Le francais partout, Le francais
et la vie, Cours de langue et de civilisation francaises, Parlons
francais, Perspectives de France, Le francais de nos djours,
Structures essentielles du frangais, Le francais vivant, _Langue et
littérature, Cours wmoyen-supérieur de francais, Conversational
French, Le francais parlé contemporain.
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"Archipel accorde une priorité absolue aux faits
d’intonation considérés comme des "&léments
essentiels & la communication". Dans 1les 26
exercices intonatifs de répétition proposés, une
grande place est accordée a l’intonation
expressive. Aucun exercice ne porte sur

l’acquisition ponctuelle des phonémes." (Galazzi-
Matasci et Pedoya, 1983 : 41)

Par contre, Sans frontiéres accorde une plus grande
place a l’apprentissage des sons sous forme de répétitions
systématiques de courtes phrases. Celles-si sont tirées du
matériel lexical des dialogues proposés et contiennent un
son-cible ou une opposition phonologique. L’objectif de cette
méthode pour adultes ou adolescents débutants est "la
perception et la discrimination des phonémes essentiels, la
découverte du rythme et de 1l’intonation du frangais".

(Présentation : 7)

Finalement, Cartes sur table offre quelques exercices de
répétition visant une sensibilisation aux phénoménes

prosodiques. L’objectif de la méthode est :

"l’acquisition des moyens qui permettent de faire
face a 1l’imprévisible de la communication et de se
débrouiller, en fonction des possibilités de
chacun, dans des situations différentes." (Guide
d’utilisation : 4)

L’entrainement & la compréhension orale est une
composante trés importante de la méthode qui vise un public

d’adultes débutants ne désirant pas se spécialiser en frangais.
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Quant aux vingt-deux manuels de frangais langue
étrangére analysés par Waltz, il semblerait que leur
composante phonologique soit limitée au systéme phonétique du
frangais présenté au début du manuel ou en annexe. Huit
d’entre eux utilisent la méthode phonique, ce qui encourage
les étudiants 4 penser que la prononciation est basée sur la
graphie. Les douze autres manuels commencenﬁ par une
présentation des sons frangais et leurs correspondances
graphiques. Certains manuels offrent des exercices ' de
répétition systématique dans chaque legon, au moins jusqu’a
la moitié du livre, tandis que la plupart d’entre eux restent
trés théoriques, décrivant 1les places et les lieux
articulatoires et donnant des détails phonologiques tels que
la distribution des voyelles mi-basses, des voyelles nasales

et du "e" muet. Waltz conclut en disant que :

"Regardless of the approach they use in presenting
French pronunciation, textbook authors seem
dedicated to  conveying information on the
theoretical level." (Waltz, 1986 : 14)

Cette conclusion rejoint celle de Champagne qui regrette
la carence d’exercices phonétiques dans les manuels analysés.
Des habiletés phonétiques sont présentées, mais peu de place
est réservée aux faits ﬁrosodiques. Quelques exercices de
répétition sont offerts au début de l’apprentissage mais

8’estompent avec la progression pédagogique :
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"Malgré le fait que dans les ensembles é&tudiés
l’objectif est 1la langue parlée, c’est-a-dire
1l’enseignement de 1l’expression orale et de 1la
compréhension auditive, la composante phonétique
occupe une place secondaire par rapport aux autres
faits 1linguistiques. De plus, le développement
d’habiletés phonétiques semble équivaloir au
développement d’habitudes articulatoires étant
donné le rdle mineur accordé aux faits
prosodiques." (Champagne, 1984 : 35)

Finalement, en ce qui concerne les objectifs du
Programme d’études de frangais en classe d’immersion et le
Guide pédagogique qui l’accompagne (Ministére de 1’Education,
Alberta), seuls le systéme grapho-phonétique (a
1’élémentaire) et quelques termes de phonologie (a
l’élémentaire et au secondaire) sont présentés sans détails
et parfois méme sans variation d’une année & 1l’autre dans

les tableaux synoptiques :

"L’habileté & parler consiste essentiellement &
produire wun discours oral de nature variée
(incitatif, expressif, informatif et
poétique/ludique). Le développement de cette
habileté implique 1l’acquisition et la mise en
oceuvre simultanée de connaissances et d’éléments
prosodiques divers. Un é&léve en situation de
production orale effectue un choix aux niveaux des
éléments prosodiques (l’intonation, la
prononciation, etc.). Ce choix se fait selon les
besoins et/ou les exigences de la situation." (Le

Frangais & 1’élémentaire, Programme d’études de
1’Alberta 1987, Frangais-Immersion : 29)

Cette description générale du discours oral est la méme

de la premiére 4 la sixiéme année. Il en est de méme pour la
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description des é&léments prosodiques détaillés dans les

tableaux synoptiques :

"Les éléments prosodiques soutiennent ou précisent
le sens d’une production orale. Ces éléments sont:
la nimique, le geste, l’/intonation, la
prononciation, la rapidité du débit, le timbre de
voix." (Programme d’études de 1l’élémentaire : 27)

A son tour, le guide pédagogique reprend plusieurs fois
mais briévement le terme d’"éléments prosodiques" dans la
section discutant de la production orale. -Les deux idées
principales sont qu’il ne faut pas voir les éléments
prosodiques comme "un sujet en s8o0i, un préalable & toute
communication orale" (Guide pédagogique : 32) et qu’une
prononciation acceptable est nécessaire & wune Dbonne

communication.

"I, éléve devra prononcer l’ensemble du discours de
fagon a4 ne pas nuire & la - compréhension de
l’interlocuteur.® (Guide pédagogique de
1l’élémentaire : 51)

Aucun objectif phonologique spécifique n’est indiqué
dans le programme d’études et aucune démarche didactique
n’est offerte aux enseignants dans le guide pédagogique
hormis la nécessité d‘identifier les é&léments prosodiques
avec lesquels les éléves éprouvent de la difficulté. Seuls

quelques indices éparpillés ici et 1a rappellent 1l’importance
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d’une prononciation acceptable dans la communication et le

statut inférieur de l’exercice phonétique :

"Il n’est pas question ici de considérer 1la
réalisation & l’oral d’un exercice de phonétique
comme étant une situation d’‘oral.® (Guide
pédagogique de 1l’é&lémentaire : 53)

Au secondaire, le terme "éléments prosodiques" est &
nouveau utilisé dans 1les techniques & développer en
communication orale (en compréhension et en production). La

description, en production, est plus détaillée et reste la

méme de la septiéme d la douziéme année :

"En situation pratique de production orale, l’éléve
utilisera les é&léments prosodiques propres &
favoriser la compréhension et 4 maintenir l’intérét
de 1l’interlocuteur. Le langage non-verbal = :
1’ expression du corps, du visage, le geste, etc. Le
langage verbal : la prononciation, le débit, le
volume, 1l’intonation." (Programme d’études du
secondaire: 35)

La prononciation n’est donc pas complétement négligée
dans les programmes d’études et les guides pédagogiques mais
ne semble pas jouir d’un grand intérét didactique. De ce
fait, nous pouvons conclure que les é&léves d’immersion
continue ne regoivent que trés peu d’enseignement wvisant la
prononciation proprement dite. Ceci est dli & la supposition

encore trés forte que 1l/’imprégnation seule suffira & une
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bonne maitrise des habitudes articulatoires et des faits

prosodiques.

Notre recherche permettra d’évaluer quelques aspects de
la performance phonologique de douze é&léves d’immersion
continue afin de vérifier si 1l’exposition au frangais (1500
minutes par semaine en lére et 2éme années, 1050 minutes par
semaine de la 3éme & la 6éme année, 900 minutes par semaine
de la 7éme 3 la neuviéme année et 600 minutes par semaine de
la 1l0éme & la 1l2éme année) et 1l’enseignement des concepts
contenus dans le programme d’études actuel leur ont permis
d’atteindre une maitrise des habitudes articulatoires

semblable 4 celle de locuteurs natifs.

3.2 Age et performance phonologique

Les résultats contradictoires des nombreuses recherches
faites sur ce sujet (Lenneberg, 1967 ; Patkowski, 1980 ;
Harley, 1986 ; Cummins et Swain, 1986 ; Deshays, 1990 ; Flynn
et Manuel, 1991 ; Hurford, 1991 ; Birdsong, 1991) montrent
qu‘un certain nombre de variables (telles que l’attitude, la
motivation, les capacités intellectuelles, la maitrise de. la
lahgue maternelle...) doivent &tre prises en compte avant de
tenter de répondre & la question de 1l’influence de 1’&ge dans

1l’apprentissage d’une langue étrangére.
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Une table ronde de spécialistes (Gilles Bibeau du
Département de didactique de 1l’Université de Montréal,
Richard Clément de l1l’Ecole de psychologie de 1l’Université
d’Ottawa, Birgit Harley du Centre des langues modernes de
1’Institut des études pédagogiques de 1l’Ontario et Marjorie
Wesche de 1l/Institut des langues secondes de l1l’Université
d’Ottawa) a été organisée en février 1991 pour débattre cette
question. Des arguments convaincants ont été avancés aussi
bien du cb6té de l’initiation en bas &ge que de celui d’une

introduction plus tardive.

En ce qui concerne l/’initiation de la langue seconde en
bas dge, les arguments en sa faveur sont principalement les

suivants :

v[...] le caractére malléable des trés jeunes
enfants sur leur capacité d’assimiler les éléments
esgentiels d’une autre langue -notamment la
prononciation- presque aussi facilement que s’il
8’agissait de leur propre langue. Ils s8’adaptent
aisément aux nouvelles structures phoniques et
méme, dans wune certaine mesure, aux nouvelles
structures grammaticales" (Bibeau, Clément, Harley
et Wesche dans Sloan, 1991 : 34).

"Les psycholinguistes nous apprennent que chez les
enfants le systéme phonologique de la Ll n’est pas
assez développé pour s’opposer a l’acquisition
d’une L2 et de ce fait on a tout intérét a profiter
de la souplesse de l’appareil phonatoire car les
mauvaises habitudes articulatoires seront plus tard
trés difficiles a4 déraciner." (Galazzi-Matasci et
Pedoya, 1983 : 42)
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De plus, les jeunes enfants, face & 1’enseignement d’une
langue étrangére, semblent afficher une attitude plus
positive car ils pergoivent cet appreﬁtissage comme faisant
partie intégrante du processus scolaire, contrairement aux
enfants plus 8gés qui ont le sentiment que cette matiére leur

est imposée.

Par contre, les enfants plus &agés vont pouvoir faire
appel a leurs connaissancés en langue maternelle pour
acquérir la langue é&trangére. Ce processus de transfert
positif va leur permettre "d’assimiler plus rapidement des

structures plus complexes". (Clément dans Sloan, 1991 : 34)

En conclusion, les quatfe spécialistes défendent
l’initiation en bas dge mais & certaines conditions : tout
d’abord que la langue maternelle soit bien maitrisée, que
l’apprentissage ne soit pas accompagné de facteurs sociaux
négatifs, que la langue majoritaire ne soit pas menacée et
que le programme de langue étrangére offre des modéles de
locuteurs natifs et des activités stimulantes afin de

maintenir la motivation.

De son coté, Godbout (1989), qui a étudié le rapport
entre l’age des apprenants et leur performance en langue
seconde dans un contexte bilingue, fait une distinction entre

trois catégories d’apprenants :
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" a) [...] les trés jeunes enfants qui n’ont pas la
capacité d’abstraire suffisamment afin de se rendre
compte de la structure formelle d’une langue [...],

b) les jeunes qui ont développé une abstraction
rudimentaire [...],

c) les adolescents et les adultes qui peuvent
distinguer spontanément la dimension matérielle

d’une langue (son contenu) de sa dimension formelle
(sa structure)." (Dans Morcos, 1989 : 106)

Ces catégories qui ne correspondent pas & des 4&ges
spécifiques, mais & des tranches d’age séparées par des
seuils, respectent le rythme du développement individuel.
Chaque stade du développement influence 1la démarche
d’apprentissage et, de ce fait, a des répercussions sur la

performance des apprenants.

Au 'prem:i.er stade, l’enfant intériorise les nouveaux
concepts de fagon spontanée et automatique, pouvant ainsi
accéder 4 la bilingualité précoce simultanée, coordonnée et
peut-8tre équilibrée si la situation diglossique le 1lui

permet (Hamers et Blanc, 1983).

Au second stade, l’enfant aura la capacité d’objectiver,
c’est-d-dire qu’il pourra situer les nouvelles informations
par rapport @ des anciennes déjd acquises et maitrisées. Il
pourra atteindre un niveau de bilinguisme composé grice a
cette situation de bilingualité consécutive. Aux deux

premiers stades, la bilingualité peut devenir soit additive,
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soit soustractive selon la situation diglossique (Hamers et

Blanc, 1983).

Enfin, au troisiéme stade, 1l’apprenant percevra la
langue étrangére comme un outil lui permettant “de
"communiquer les significations présentes de sa L1, avec
d’autres sons, une autfe tonalité.et une autre structure"
(Godbout : 109). A ce stade, peu ou pas de modifications
n’interviendront dans la £fagon d’agir ou dé penser de

1’apprenant.

Outre le développement cognitif de 1’apprenant, des
variables telles que 1’intégrité de son identité, les motifs
de l’apprentissage, les avantages que la seconde langue peut
apporter, la condition é&conomique prépondérante, peuvent
influencer 1l’apprentissage de 1la iangue étrangére. De ce
fait, la question de 1’A&ge dans 1l’apprentissage d’une seconde
langue est trés complexe car elle inclut un grand nombre de

variables.

Finalement, Westphal (1989) suggére qu’aprés la puberté
1’apprentissage d’une langue étrangére ne ge fait pas sans

laisser de stigmates de la langue maternelle :

"T would like to suggest that the LAD [Language
Acquisition Device] becomes drastically inefficient
by the age of puberty because of some internal
functional reasons [...] although not completely
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disfunctional since language acquisition is no

doubt ©possible during adulthood." (Westphal,
1989:89)

Son hypothése est 1l’écho des recherches de Chomsky qui
prétendent que les adultes ne parviennent pas & une maitrise

d’une langue seconde comme les enfants le peuvent:

"Scientists do not know the answer to the question
[of why adults do not acquire language asg readily
as children do] . Something must happen to the brain
about the time of puberty" (Chomsky 1988a : 179,
dans Westphal, 1989 : 87)

Le LAD, dispositif cérébral qui permet 1’acquisition
d’une langue, serait une entité fixe, entiérement dépendante
du patrimoine génétique. De ce fait, l’acquisition d4d’une
langue est possible pour n’importe quel 'sujet muni de
capacités intellectuelles ordinaires. Cependant, pour que ce
dispositif soit efficace, il doit étre stimulé avant 1’&ge de
la puberté au risque de s’atrophier. Ceci a été vérifié par
des sujets qui, n’ayant pas été exposés au langage jusqu’ad la
puberté, ne parviennent pas & maitriser une langage (ex : le

cas de Genie, raconté par Curtiss dans Genie : a

psycholinguistic study of a modern day "wWild Child®", 1977).

La grammaire universelle qui est au centre du schéma du
LAD, stimulée par les multiples expériences langagiéres,

permet le développement linguistique par approximations
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successives jusqu’d la maitrise de la langue. L’acquisition
de la langue maternelle se fait donc en superposant des
expériences langagiéres (ce que Chomsky appelle
"externalized-language" dans Westphal, 1989 : 84) aux
propriétés intrinséques du cerveau (ce que Chomsky appelle
"internalized-language” dans Westphal, 1989 84). Ce
processus d’acquisition différe du processus d’apprentissage
dans le fait que, lors de l’apprentissage, la superposition
de nouveaux codes sur le LAD va produire des interférences

dés qu’il y aura une différence entre les deux codes :

"[...] the LAD will do well in those aspects of L2
that are unmarked, but will have to switch the
unmarked value to the marked one in the case of
each of those parameters that have a marked wvalue
in L2, unless they are also marked in I-Ll
[Internalized-languagel, which allows for a certain
amount of positive transfer in contrastive analysis
terms." (Westphal, 1989 : 88)

Les difficultés des apprenants adultes ne s’arrétent pas
la. En effet, la superposition des codes peut créer non
seulement des interférences mais également des changements,
et donc de la confusion dans la codification des données

linguistiques de la langue maternelle :

"The only way the LAD can eventuelly accomplish [a]
new task [...] is by processing a substantial
amount of relevant data over an extended period of
time, until the parameters related to those aspects
that are marked in the target language [...] are
switched from the unmarked to the marked case. In
this wview, L1 acquisition involves parameter
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setting whereas L2 acquisition involves parameter
switching." (Westphal, 1989 : 90)

Ces difficultés éprouvées par les étudiants adultes
peuvent étre partiellement évitées si la langue étrangére est

commencée avant la puberté.

"[...] L2 acquisition during childhood "saves" part
of the ‘originally wuncommitted brain cortex for
future wuse in adult language acquisition."
(Penfield, 1965 dans Westphal, 1989 : 90)

Westphal conclut en rappelant que la nature et Ila
fonction du LAD sont & l’origine de la différence entre
l’acquisition de la langue maternelle chez les enfants et

1’apprentissage d’une langue étrangére chez un adulte.

Les hypothéses présentées ci-dessus, toutes aussi
convaincantes par leur démarche et leur contenu, stimulent la
curiogsité des chercheurs qui multiplient les études dans ce

‘domaine.

Notre recherche a pour but d’cbserver s’il existe un
lien entre 1l’a4ge des apprenantz et leur performance
phonologique, dans le contexte de 1’immersion continue,
c’est-a-dire dans le programme débutant en maternelle ou en

premiére année. L’enseignement bilingue dés 1’4ge de cing ou
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six ans, donc précédant le durcissement des filtres auditifs,

produit-il des sujets libres de tout accent étranger ?
3.3 Analyse contrastive et phonologie

L’analyse contrastive (également appelée T"analyse
différentielle" ou "linguistique contrastive") est une
technique de description des langues. Son objectif est de
mettre en relief‘les similitudes et les différences de deux
systémes étudiés (c’est-d-dire celui de la langue maternelle

et celui de la langue cible) dans un but pédagogique.

"L’hypothése dans la linguistique contrastive est
que chaque fois qu’il y a des similarités,
1l’apprentissage sera facilité, et que chaque fois
qu’il y a des contrastes, l’apprentissage sera
retardé ou obstrué par l’interférence." (Carroll,
1983 : 370)

L’analyse contrastive permet principalement d’anticiper
les erreurs interlinguales (c’est-ad-dire celles causées par
les interférences de la langue maternelle) et de ce fait, est
particuliérement utile dans le développement des programmes
d’études et du matériel didactique (Fries, 1945 ; Stern,

1983; Danesi et Di Pietro, 1990).

"Si un adulte veut obtenir une maitrise
satisfaisante d’une langue étrangere plus
facilement et en moins de temps, il doit pouvoir
travailler avec des matériels adéquats, ce qui veut
dire que les éléments vraiment importants de 1la
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langue doivent étre sélectionnés en une séguence
ordonnée, en mettant 1l’accent sur les principaux
secteurs conflictuels [...]. C’est seulement avec
du matériel approprié, préparé. & partir d’une
description adéquate des deux systémes -la langue
qui sera étudiée et la langue maternelle [...]-

que l’étudiant peut faire le plus de progrés dans
la maitrise d’une langue étrangére." (Fries 1945:5)

L’analyse contrastive est cependant critiquée (Mackey,
1972 ; Major, 1987 ; 0dlin, 1989 ; Alvarez, 1989 ; Danesi et
Di Pietro, 1990) pour plusieurs raisons. Tout d’abord, elle
n’a pas la capacité d’ anticiper toutes les erreurs, telles
que les lapsus, les erreurs d’inattention ou d’oubli, les
lacunes d’apprentissage et particuliérement les erreurs
intralinguales (c’est-d-dire les erreurs développementales ou
ontogéniques), ces erreurs de surgénéralisation provénant de

l’ignorance des limites des régles.

Ex : honor et hour prononcés [honR] et [hawR] par
des francophones qui appliquent la régle de

prononciation du "h" en début de mot.

D’autre part, l’analyse contrastive dont les recherches
ont été faites sur des groupes et non sur des individus,

prend pour acquis que :

- les différences entre la langue premiére et la langue
cible sont automatiquement des sources d’interférence et

que ces interférences ménent & l’erreur,
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- que les éléves apprennent une seconde langue de la

méme fagon qu’ils acquiérent leur langue maternelle.

Finalement, 1l’analyse contrastive ne peut &tre utilisée
qu’avec des adolescents ou des adultes (Danesi et Di Pietro:
26) car ceux-ci doivent &tre capables d’analyser les concepts
4 transférer ou & ne pas transférér, et de plus, ces
apprenants doivent étre débutants car les erreurs
interlinguales cédent rapidement leur place aux erreurs

intralinguales (Bourdages, 1986 ; Danesi et Di Pietro, 1990).

"CA [contrastive analysis] is applicable mainly
during the early stages of SLL [second language
learning] when, according to the research
literature, nearly 4 out of 10 errors are
attibutable to some form of NL [native languagel]
influence." (Danesi et Di Pietro, 1990 : 26)

Ces nombreuses réserves face a4 l’analyse contrastive,
qui semble opérer dans l’abstrait de deux systémes
linguistiques, ont permis de développer une nouvelle
démarche, 1l’analyse des erreurs, dont 1la préoccupation

principale est de travailler "sur des énoncés réels produits

par des apprenants réels" (Alvarez, 1989 : 37).

"I, analyse des erreurs arrive a confirmer
1’hypothése que, outre les fautes dues a
l’interférence de la langue maternelle, il existe
des erreurs causées par les irrégularités internes
da la langue cible [...]. Cette analyse méne aussi
a distinguer les véritables erreurs des simples
"fautes de performance" du genre "lapsus" qui
relévent d’un défaut d’utilisation plutdt que d‘/une
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ignorance des régles du systéme [...]. Bien plus
important, l’analyse des erreurs a permis de
signaler que de nombreuses fautes proviennent en
fait des lacunes de l’apprentissage. Ceci a permis
d’avancer 1l’hypothése qu’d chaque é&tape de
l’acquisition de la langue, l’apprenant construit
un systéme approximatif [...] . Selinker (1972)
avance en ce gsens le concept d/interlangue.”
(Alvarez, 1989 : 37)

L’analyse des erreurs comporte é&galement des lacunes,
particuliérement sur la définition du concept de "faute",
sur le classement de ces erreurs et sur leur origine.
Cependant,

"Une bonne analyse des erreurs faite pour un

groupe-classe peut, en début du cours, aider &

mettre sur pied une stratégie d’enseignement qui
mettra l’accent, par exemple, sur les fautes les

plus fréquentes, révélatrices de difficultés

générales pour les membres de ce groupe." (Alvarez,

1989 : 38)

Ces deux démarches, malgré leurs limites, restent des
procédures utiles en didactique des langues, particuliérement
en phonologie. En effet, c’est le domaine ol la recherche
accorde le plus de validité & 1l’analyse contrastive,
spécialement a "1’hypothése faible" qui a pour but
d’expliquer un grand nombre d’erreurs commises par les

apprenants ("1’hypothése forte" étant la partie prédiction

des erreurs) :

ni...] L’analyse contrastive a surtout é&té
développée par 1l’école américaine et elle a surtout
porté sur la phonologie. Les résultats sont plus
discutables en morphologie et en syntaxe -oi ces
analyses sont souvent partielles sinon anecdotiques
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- et en lexique, ol la structuration est plus
difficile 4 déterminer." (Alvarez, 1989:36)

"Contrastive Analysis (CA) has had varying degrees
of success in predicting and explaining
pronunciation errors in second language (L2)
acquisition. A strict interpretation of CA (“the
strong form" of the hypothesis) fails because it
cannot accurately predict all errors, nor do all
speakers make all the errors which CA predicts.
[...] Nevertheless, CA is quite useful when one
considers a large number of speakers. [...] In
addition, CA is often successful in explaining
errors after they occur (the "weak form")." (Major,
1987 : 63)

L’analyse contrastive et l’analyse des erreurs ont été
utilisées comme point de départ de cette recherche. En effet,
la rédaction du questionnaire qui a permis de recueillir les
données s’est faite aprés avoir é&tabli une liste d’erreurs
commises par des groupes d’éléves de différents niveaux et
aprés avoir confronté cette liste & des résultats d’analyses
contrastives de 1l’anglais et du frangais. Cette démarche est
présentée de fagon plus détaillée dans la partie
"Méthodologie". Notre étude nous permettra de vérifier la
pertinence de 1l’analyse contrastive et de 1l’analyse des

erreurs dans le domaine de la phonologie.
3.4 Attitudes face aux variétés phonologiques
L’accent, en langue maternelle et en langue étrangére,

est toujours porteur de valeurs : soit d’un certain prestige,

soit de stéréotypes négatifs (Ortego, 1970 ; Hill, 1970 ;
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et

Powesland, 1975 ; Bailey, 1978 ; Leblanc, 1986 ; Tranel,

1987;

Bradac, 1990 ; Hume, Lepicq et Bourhis, 1993).

"Society typically places value judgments on the
different pronunciation varieties of a language ;
thus, some types of pronunciation will be deemed
prestigious, while others will be stigmatized.”
(Tranel, 1987 : XV)

"Along with the idea that some adult bilinguals are
exceptionally intelligent goes a set of notions
that give high prestige to some foreign accents in
English. The accents of all the northern European
languages [...] seem to be highly valued. [...]
Needless to say, foreigners in this country [United
States] who have French, German, Scandinavian or
Slavic accents do not hasten to rid themselves of
these marks of high intelligence and sexual
sophistication." (Hill, 1970 : 246)

"[,..] une recherche qui porte sur les effets
sociolinguistiques de la présence d’un accent [...]
révélait que les stéréotypes suscités par la
détection d’un accent anglais en franco-canadien
étaient de nature négative." (Champagne, 1984 : 38)

L’accent permet non seulement d’identifier le pays

d’origine du locuteur mais également sa classe sociale,

niveau d’instruction et méme son identité sexuelle

1970)

gon

(Hill,

. De ce fait, certains locuteurs tiennent & maintenir

leurs déviances pour affirmer leurs caractéristiques ou au

contraire essaient de maitriser les systémes phonétique et

phonologique de la langue cible afin de passer pour des

locuteurs natifs.



38

Du fait du prestige accordé & certains accents plutdt

qu’d d’autres, les didacticiens cherchent & développer du
matériel visant 1’enseignement d‘une norme pergue plus
favorablement. Dans le cas du frangais, il s’agit du frangais
métropolitain, plus particuliérement celui de 1’Ile-de-
France, reconnu comme "standard". Tel est le but des ouvrages
de phonétique/phonologie de Tranel (1987) et de Bourdages,
Champagne-Muzar, et Schneiderman (1986) qui offrent aux
étudiants des exércices de production visant un frangais
standard mais également, en discrimination ou en écoute, des

variétés régionales.

De leur cdté, les apprenants, quelle que soit leur
connaissance de la langue cible, ont déja des idées
précongues sur les variétés linguistiques de cette langue
(Trudgill, 1975 ; Hume, Lepicg et Bourhis, 1993) et
interprétent 1l’accent du professeur comme un .indice de

compétence :

"Si l’accent du professeur évoque des stéréotypes
négatifs liés d sa communauté d’origine et suscite
des attitudes défavorables & son endroit, il se
peut que ces attitudes influencent non seulement
1’évaluation de sa personnalité mais aussi 1la
perception de sa compétence a la fois pédagogique
et linguistique [...]." (Hume, Lepicq et Bourhis,
1993 : 211)

Le professeur de langue, souvent seul représentant de la

langue cible, est le modéle auquel les apprenants peuvent
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s’identifier. L’enseignant a donc un grand impact sur la

motivation et l’attitude des étudiants :

"Il n’existe pas pour 1l’éléve de représentant de la
langue-cible plus important que le professeur de
langue étrangére lui-méme. I1 faut ajouter que, =i
l’influence du professeur joue wun rdle si
important, c’est parce que dans une aucune autre
matiére scolaire on n’exige comme en E.L.E.
(Enseignement d’une langue étrangére) une
identification partielle avec 1le professeur."
(Schiffler, 1984 : 13)

L’étude de Hume, Lepicqg et Bourhis (1993) présente les
attitudes que 149 étudiants universitaires anglo-ontariens
ont affiché face a quatre accents francophones
(représentatifs des enseignants du frangais en Ontario :
frangais standard, québécois, franco-ontarien et anglais)
proposés lors de lectures enregistrées sur cassettes. Les
treize 1lectrices ont é&té présentées comme d’éventuels

professeurs de frangais.

La premiére étape de la recherche était l’identification
des accents. Celle de l’anglais a &été la plus facile (89% de
bonnes réponses) car les étudiants ont l’habitude d’entendre
cet accent chez leurs camarades dans leurs cours de frangais.
L’identification de 1l’accent du frangais standard s'ést
également faite assez aisément (61% de bonnes réponses),
probablement car c’est lui qui sert de norme en salle de

classe. Les autres variétés de frangais, malgré leur
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proximité géographique, ont présenté bien des difficultés :
32 % des étudiants ont correctement identifié 1’accent
québécois, mais personﬁe n‘a pu identifier correctement

l’accent franco-ontarien.

La deuxiéme étape ﬁermettait d’enregistrer les attitudes
que les étudiants ont affichées face a ces quatré sortes
d’accents. Le frangais standard a obtenu la meilleure
évaluation, comme dans diverses études sur les variétés du
frangais (Giles et Paltridge, 1984; Lambert, 1967 ; Daoust,
1982 ; Bourhis, Giles et Lambert, 1975). Cette évaluation
positive 8’ accompagne de composantes telles que
l’intelligence et la compétence professionnelle. Les ‘accents
québécois et franco-ontariens se partagent la seconde place,
tandis que l’accent anglais est "le moins favorablement

pergu" (Hume, Lepicqg et Bourhis, 1993 : 226).

En conclusion, Hume, Lepicq et Bourhis constatent 1la
présence encore trés vivante de préjugés en faveur d’un

frangais standard métropolitain, mais regrettent que

ni,..] ceci entretie[nne] le mythe de 1la
supériorité d’une variété sur toutes les autres et
entraine des conséquences facheuses pour
1’enseignant dont la fagon de parler ne coincide
pas avec la norme prescrite officiellement.® (Hume,
Lepicqg et Bourhis, 1993 : 227)
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Ces regrets sont partagés par Bibeau et Germain (1983)

qui voient combien, de ce fait, "la crédibilité de
1’enseignant risque d’étre affectée." (Bibeau et Germain,

1983 : 516)

L’accent occupe donc une place prédominante dans la
perception d’un discours, particuliérement dans le discours
didactique. Que l’accent soit maintenu par choix ou en dépit
des efforts fournis, 1l ne laisse aucun auditoire
indifférent. Compte tenu de ces facteurs, la présente
recherche s’intéressera & la motivation des participants a
bien maitriser les habitudes articulatoires en langue seconde
ainsi qu’a leur perception de leur performance phonologique

et de son impact sur la communication.
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CHAPITRE QUATRE
4.0 CADRE THEORIQUE

Deux études serviront de cadre théorique & notre
recherche : l’une, plus ancienne (Moulton, 1962) et l’autre,
plus récente (Danesi et Di Pietro, 1990). Toutes deux ont
tenté de répertorier et de classifier les érreurs produites
lors de l’apprentissage d’une langue étrangére. Danesi et Di
Pietro se sont intéressés a toutes les erreurs tandis que
Moulton s’est uniquement préoccupé des erreurs phonologiques.
Ces classifications ainsi que leur pertinence pour notre

recherche feront 1l’objet de ce chapitre.
4.1 Taxonomie de Moulton (1962)

Basée sur l’analyse contrastive de l’allemand et de
l’anglais, la taxonomie de Moulton s’intéresse aux erreurs
phonologiques dans un but pédagogique. Aprés avoir relevé les
erreurs commises par 1les é&tudiants anglophones é&tudiant
l’allemand, il propose une classification de ces erreurs en
quatre catégories : les erreurs phonémiques, les erreurs
phonétiques, les erreurs allophoniques et les erreurs de

distribution.
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- erreurs phonémiques : 1l’inventaire phonémique de
la premiére langue (L1l) n’inclut pas certains
phonémes. L'apprenént substitue donc des phonémes

de L1 & ceux de la langue cible.

ex : /x/ allemand prononcé /k/ par les apprenants

anglophones.

ex : /y/ frangais prononcé /u/ par les apprenants

anglophones

Ces substitutions peuvent détériorer la communication
soit en produisant un quiproquo si le mot existe avec le
phonéme de substitution dans la langue cible (ex : Nacht (la
nuit) / nackt (nu), en allemand) soit en rendant le message
incompréhensible si aucun mot n’existe ainsi en L2 (ex en

allemand : machen [maxen] (faire) et [maken])

- erreurs phonétiques : 1l’inventaire phonémique de L1
inclut le phonéme de la langue cible, mais le lieu
d’articulation est différent. C’est le cas du /r/
anglais qui est prodﬁit tel quel en allemand ou en
frangais. Ces erreurs n’empéchent que rarement 1la
compréhension mais maintiennent 1l’accent étranger en

langue cible. Moulton prétend méme que :
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"[...] a phonetic mistake; which sometimes leads to
incomprehensibility [...] more often merely sounds

very foreign and slightly ridiculous." (Moulton,
1862 : 102)

- les erreurs allophoniques : 1l’inventaire ﬁhonémique de
L1l comprend des allophones absents de celui de la langue

cible.

ex : le /p/ frangais peut é&tre prononcé [p’] en

début de mot par des apprenants anglophones.

ex : le /t/ allemand peut étre prononcé comme son
allophone apical anglais ("flap") devant une
voyelle non accentuée, créant ainsi des problémes
de compréhension : Vater (pére) peut &tre perqgu

comme Fahrer (conducteur).

- erreurs de distribution : quelques phonémés ou groupes
de phonémes ne sont présents que dans un certain
environnement en L1l. Si la langue c¢ible inclut ces
phonémes ou ces groupes de phonémes dans un
environnement différent, la prononciation risque d4d’étre

modifiée.

ex : en anglais, le groupe de consonnes [ts]
n’apparait jamais en position initiale mais existe

dans d’autres positions. De ce fait, les apprenants
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anglophones n’auront pas de difficulté i produire

sitz [zits] (assieds) puisque sits [sIts] existe en

anglais, mais substitueront souvent [z] pour [ts]
en position initiale, surtout du fait que [ts] en
posiéion initiale s’écrit "z" : zu (vers, &, chez)
va étre prononcé [zul. Cette substitution peut
avoir un effet néfaste sur la communication,
produisant par exemple, sidugen [zojgn] (allaiter)

au lieu de zeugen [tsojgn] (témoigner).
4.2 Taxonomie de Danesi et Di Pietro

Egalement basée sur l’analyse contrastive et 1l’analyse
des erreurs, cette classification prétend incluré touteé les
erreurs commises par les apprenants d’une langue étrangére :
erreurs lexicales, grammaticales et phonologiques. L’objectif
de cet inventaire trés détaillé est d4’é&tablir la liste des
erreurs solidement implantées dans le discours des apprenants

afin de les corriger en priorité :

"[...] at the appropriate micro or macro CA
[Contrastive Analysis] stages, the classificatory
method will allow the teacher to pigeonhole the
error pattern found to be an entrenched one in
specific linguistic, communicative, or conceptual
terms. [...] Entrenchment refers to the fact that
some errors are harder to "eradicate" than others.
As the general research literature on errors has
shown, those errors which reflect some NL [Native
Language] habit or rule tend to be more entrenched
than others. [...] These errors will require the
attention of the teacher more than other kinds of
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error, like those of an intralinguistic or
developmental variety. The latter are the result of
the learner’s assumptions, hunches, and guesses. As
such, they reflect intentional analogical thinking
and are, therefore, immediately available to the
learner’s attention when they are called into
question. Some interference errors, on the other
hand, are not easily accessible to the learner, and
need to be extracted from cognitive structure, so
to speak, by the teacher." (Danesi et Di Pietro,
1990 : 32-33)

'Danesi et Di Pietro suggérent donc une classification
des erreurs en trois groupes, chaque groupe représentant un

degré "d’incrustation" dans le discours.

- Niveau 3 : a4 ce niveau, les erreurs sont extrémement
difficiles & éliminer car elles sont le produit de
transferts négatifs inconscients. Elles sont

persistantes, fréquentes et résistent 4 la correction.

"They are the most persistent and widespread ones.
They tend to resurface, sporadically, even after
they have been purportedly "corrected". They are
the ones that will occur year after year with all
kinds of learner cognitive styles." (Danesi et Di
Pietro, 1990 : 33)

Exemple au niveau syntaxique : je suis 13 au lieu de

j’ai 13 ans ou Je suis fini au lieu de j’ai fini.

Exemple au niveau phonologique : /1/ en position finale
ou intervocalique sera vélarisé et deviendra [¥]. Ville

sera prononcé [vii] et aller sera prononcé [aZe].
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La plupart des erreurs phonologiques se situent i ce
niveau car les mouvements articulatoires sont des habitudes

inconscientes :

"[...] learning to pronounce the TL [Target
Language] involves retaining the unconscious
articulary movements that learners have developed

in the framework of their NL [Native Language]
phonological system. It is understandable in this

area that layer 3 errors have been found to occur
with the most frequency." (Danesi et Di Pietro,

1990 : 38)

- Niveau deux : ces erreurs sont é&galement trés
"incrustées" dans le discours des apprenants mais

semblent disparaitre aprés une intervention pédagogique.

Exemple au niveau grammatical : s8i wun apprenant
anglophone produit la phrase suivante : elle aime sa

ére, l’erreur est un transfert de 1l’anglais. Une
intervention pédagogique peut expliquer ce concept et

corriger l’erreur.

Exemple au niveau phonologique : le suffixe -tion existe
en anglais et en frangais, souvent dans des congénéres.
Si les apprenants gardent les régles de prononciation de
leur langue maternelle pour éroduire ces substantifs,
une explication et une correction systématique devraient

pouvoir venir a bout de cette erreur.
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- Niveau un : & ce niveau, les erreurs ne sont ni
persistantes ni répandues. Elles sont le reflet des
stratégies que 1l’apprenant ‘utilise pour parvenir &
résoudre certains problémes causés par 1a‘1angue cible.
Ces erreurs mne nécessitent que peu d’intervention

N

pédagogique.

Exemple au niveau 1lexical : certains congénéfes
graphiques ont des significations différentes et
nécessitent, de la part de l’enseignant, une mise en
garde auprés des apprenants afin que' ceux-ci ne
commettent pas l’erreur d’interpréter ce mot comme son
homonyme anglais. C’est le cas d’intendant (dans

certains contextes), speaker, brushing, petite,'gendant,

cenh, butter...

En plus de cette classification des erreurs selon leur
degré "d’incrustation", Danesi et Di Pietro offrent une
taxonomie des erreurs phonologiques qui se rapproche de celle
de Moulton mais qui inclut une nouvelle composante : 1'impéct
de la graphie sur la prononciation. Les quatre catégories

d’erreurs sont les suivantes :

1. Les erreurs dues aux différences au niveau du mode et
du lieu articulatoires : un tableau des lieux et modes

articulatoires des sons vocaliques et consonantiques de



49
la langue maternelle et de la langue cible permettrait
aux apprenants de déterminer les différences au niveau
des habitudes articulatoires et d’anticiper les

difficultés.

2. Les erreurs dues aux différents inventaires
phonémiques : certains phonémes de la langue cible sont
absents de 1la langue materneile. Un inventaire
phonémique des deux langues (L1 et L2) est nécessaire
pour déterminer sur quels ﬁhonémes 1’enseignant devra

g’attarder.

3. Les erreurs résultant des différences au niveau des
structures phonologiques : il 8’agit ici de 1la
distribution de certains phonémes ou groupes de phonémes
ainsi que des régles phonologiques de la langue cible
(ex : la régle de syllabification). Les apprenants vont
transférer leurs habitudes phonologiques risquanﬁ‘ainsi
de nuire a4 la bonne communication. Ce type d’erreur
semble, au début de 1l’apprentissage, appartenir aux
erreurs de niveau 3 de ia classification selon le degré

"d’incrustation® :

"[these errors] appear commonly as deeply-layered
error patterns in early interlanguage." (Danesi et
Di Pietro, 1990 : 40)



50
4. Les erreurs associées A4 la graphie : c’est a la
lecture & haute voix que ces erreurs apparaissent. Les

apprenants transférent les associations graphie/son de

leur langue premiére & la langue cible.

Cette taxonomie des erreurs de prononciétion se
rapproche beaucoup de celle proposée par Moulton. En effet,
la premiére catégorie de Danesi et Di Pietro semble
correspondre aux erreurs phonétiques et allophoniques de
Moulton, la seconde aux erreurs phonémiques et la troisiéme

aux erreurs de distribution.

Ces deux taxonomies permettront d’analyser les données
de notre recherche. En effet, aprés avoir confronté les
transcriptions phonétiques des enregistrements & la norme
phonologique décrite par Walker (1984), Ostiguy et Sarrasin
(1985), Tranel (1987), Alvarez (1989) et Lebel (1991), les
erreurs relevées seront répertorié_es et classifiées selon les

deux taxonomies présentées ci-dessus.



51
CHAPITRE CINQ

5.0 METHODOLOGIE

5.1 Introduction

La méthodologie, présentée selon 1l’ordre chronologique
suivi lors de la recherche, comprend plusieurs étapes : la
démarche préparatoire, les enregistrements et les

transcriptions.

La démarche préparatoiré inclut :

- le choix des phonémes a étudier,

la rédaction du questionnaire,

la phase exploratoire de l’administration du test,
- la demande d’autorisation auprés des Comités de
Déontologie de l’Université de Calgary et de la
Commission Scolaire Publique de Calgary,

- le choix des écoles et des niveaux scolaires

- le processus de sélection des é€léves.

Les enregistrements incluent :
- le matériel d’enregistrement,
- le lieu d’'enregistrement,

- les procédures d’enregistrement.
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Les transcriptions comprennent :
- les transcriptions graphiques,
- les transcriptions phonétiques.

5.2 Démarche Préparatoire

5.2.1 CHOIX DES PHONEMES A ETUDIER

Des enregistrements exploratoires informels dans des
classes de différents niveaux ont permis d’é&tablir une liste
préliminaire d’erreurs phonologiques fréquentes ou
apparentes, c’est-a-dire celles qui nuisent le plus & la
communication. Cette liste a ensuite é&té confrontée i des
analyses contrastives de l1l’anglais et du frangais (Alva&ez,
1985 ; Danesi et Di Pietro, 1990) ainsi qu’d 1’indice de
fréquence d’apparition des sons de Lafon (1961), de Delattre
(1965), de Calvetz(1966), de Wioland (1972), ainsi que de

Haton et Lamotte (1971) pour en vérifier la validité. Les

sons retenus devaient donc 4 la fois :
- apparaitre fréquemment,
- @étre reconnus comme présentant une différence

phonétique, phonémique ou allophonique et de ce fait,

éventuellement causer des difficultés aux apprenants.



53

Le choix des phonémes & é&tudier ayant ainsi été
déterminé, les sons ont été divisés en deux catégories: ceux
a discriminer et ceux i produire. L’opposition des voyelles
nasales /a/-/3/ et /&/-/£/ ainsi que celle des voyelles
orales /3/ - /e/ n’ont été évaluées qu’en discrimination. Les
occlusives sourdes n’‘ont é&té évaluées qu’en production.
L’opposition vocalique /y/ - /u/ ainsi que la liquide /1/ ont

été évaluées en discrimination et en production.
5.2.2 REDACTION DU QUESTIONNAIRE
5.2.2.1 EXERCICE DE DISCRIMINATION
Les phonémes & discriminer ont été présentés en
positions initiale, médiane et finale, sous forme de paires

minimales de mots ou de phrases.

Ex : il a les cheveux blancs

il a les cheveux blonds

Ex : ponde/pende

Chaque opposition phonémique a nécessité une trentaine
d’items (une dizaine pour chaque position). Cette partie
comprenait 140 questions. Les é€léves y ont répondu par écrit,

sur une feuille de réponses ol ils devaient encercler ‘le
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signe "é&gal" si les deux stimulus étaient exactement pareils
et le signe "différent" si les deux stimulus présentaient une

différence quelconque.
5.2.2.2 PRODUCTION SPONTANEE

Dans cette partie, les é&léves ont di identifier 68
illustrations et produire ainsi des occlusives. sourdes en
positions initiale, médiage et finale. Le choix lexical a été
fait & l’aide d’une grille de distribution phonologigque des

occlusives sourdes établie i cet effet.

Chaque occlusive est apparue accompagnée de voyelles
fermées, mi-fermées, mi-ouvertes, ouvertes et nasales. Les
mots choisis devaient &étre connus des éléves de troisiéme
année et donc présenter peu de difficulté de vocabulaire. Ils

devaient également &tre faciles & illustrer.

Un autre type d’exercice, contenant 35 questions, a
rermis la réalisation spontanée du /y/ en positions médiane
et finale ainsi que celle du /1/ en positions intervocalique

et finale. Il s’agit de phrases & compléter par un seul mot.

Ex : Le 25 décembre, c’est le -§jour de... (réponse

attendue : Noél).
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5.2.2.3 PRODUCTION DIRIGEE

Afin d’obtenir d’autres termes plus abstraits,
difficiles. & identifier ou & illustrer, la éroduction dirigée
a été nécessaire. Les é&léves ont été appelés & lire des
listes de mots ou de phrases afin d’évaluer le /y/ en
position initiale et les occlusives sourdes en positions

initiale, médiane et finale.
5.2.2.4 QUESTIONS PERSONNELLES

Cette derniére partie composée de 8 questions ouvertes
a pour objectif de voir s8’il existe, chez ces é&léves, un
lien entre 1la motivation pour 1la prononciation et 1la
performaﬁce phonologique. Cette section, dont les
transcriptions graphiques partielles apparaissent en annexe,

est présentée dans notre conclusion générale.
5.2.3 PHASE EXPLORATOIRE DU TEST

Deux ébauches de questionnaire ont été testées afin d’en
vérifier la validité, la fiabilité, le degré de difficulté et
la durée. Les pré-tests ont été administrés tout d’abord &
des é&léves anglophones d’dge varié, scolarisés dans le
programme d’immersion céntinue, puis a des francophones, en

majorité adultes, pour vérifier la norme francophone en
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matiére de discrimination phonologique et pour s’assurer du
faible niveau de difficulté en productions semi-spontanée et
dirigée. Tous ces candidats ont &té testés dans les mémes
conditions que les éléves sélectionnés pour 1l’étude. La seule
différence réside au niveau de l’enregistrement. En effet,
les exercices de productions dirigée et spontanée n’‘ont pas

été enregistrés. Ils n’ont été que chronométrés.

5.2.4 DEMANDES D’AUTORISATION

Dés la fin de la rédaction du questionnaire, une demande
d’autorisation a été faite auprés du Comité de Déontologie de
1’Université de Caigary afin que celui-ci approuve le projet
de recherche et le soumette au responsable des recherches en
milieu scolaire & la Commission Scolaire Publique de Calgary.
Une fois les autorisations obtenues, 1gs professeurs qui
avaient manifesté leur intérét pour ce projet ont sélectionné
les participants et remis lés formulaires d’explications et
d’autorisation aux éléves intéressés. Par la suiée,

1’ investigateur a contacté les participants individuellement.

5.2.5 CHOIX DES ECOLES ET DES NIVEAUX SCOLAIRES

Seuls les niveaux de fin de cycle (3é&me, 6éme, 9éme et

l2éme années) ont é&té choisis afin de mieux répartir 1les
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participants en fonction du nombre d’heures d’instruction en

frangais.

D’autre part, les écoles ont été choisies de fagon
arbitraire en fonction de 1l’enthousiasme que les professeurs
ont manifesté & 1’égard du projet lorsque l’investigateur le

leur avait présenté individuellement et oralement.
5.2.6 PROCESSUS DE SELECTION DES ELEVES

Deux processus de sélection ont été mis en place :
indirect puis-direct. Tout d’abord, pour le processus de
sélection indirecte, 1l’investigateur a fait parvenir aux
professeurs des critéres de sélection préétablis qui
donneraient au test une plus grande validité en é€liminant des

facteurs qui auraient modifié le comportement verbal des

sujets. Les éléves devaient :

- @&tre anglophones, de parents anglophones ne

parlant pas frangais,
- 8tre des éléves d’immersion continue,

- étre désireux de participer a 1l’étude,
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- représgenter les différents niveaux académiques de

la classe,

- ne pas connaitre les objectifs précis de la

recherche,

- ne pas avoir été exposés au frangais de fagon
intensive (ex : 8éjour linguistique, <voyage

d’ échange...),

- &tre équitablement répartis entre £filles et

gargons.

Ensuite, pour le processus direct, chacun des quatre
professeurs a opéré de fagon différente pour sélectionner les
participants parmi lesquels l1l’investigateur en a retenu trois

d chaque niveau.

En 3éme année, le professeur a choisi quélques éléves en
fonction des critéres ci-dessus et a réuni les enfants afin
de les consulter. Les éléfes désireux de participer i 1l’étude
ont requ les formulaires d’information adressés aux parents
et ont rapporté a leur professeur le formulaire

d’autorisation diiment signé.
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En 6éme annéé, le professeur a présenté le projet sous
forme de jeu. Tous les éléves étaient installés & leur
pupitre, main levée. Ils devaient la baisser s’ils ne
répondaient pas aux critéres ci-dessgs. Les quelques é&léves
restants ont été convoqués par leur professeur, aprés la
classe, pour une réunion d’information. Les enfants
intéressés ont regqu les formulaires nécessaires & leur

participation et ont rapporté l’autorisation parentale.

En 9éme année, la directrice adjointe est passée dans
toutes les classes de 9éme année pour parler du projet. La
recherche a été présentée et les critéres de sélection ont
été énoncés. Les éléves intéressés se sont présentés au
bureau de 1l’administratrice pour venir chercher ‘1es
formulaires d’autorisation & faire signer par les parents.
L’administratrice a alors sélectionné les candidats et les a
décrits de fagon détaillée & 1l’investigateur afin de

confirmer 1l’exactitude de son choix.

En l2éme année, le professeur a présenté le projet a sa
classe en demandant aux éléves intéressés de bien vouloir
venir le voir. Une sélection a alors été entreprise et les
éléves ont regu les | formulaires nécessaires 4d 1la

participation.
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5.3 Enregistrements

5.3.1 MATERIEL D’'ENREGISTREMENT

Un magnétophone portatif PANASONIC & microphone
incorporé a é&té utilisé pour tous les enregistrements et
chacun de ceux-ci a été fait sur une cassette individuelle

SONY.
5.3.2 LIEUX D’ENREGISTREMENT

Deux enregistrements ont eu lieu dans la bibliothéque de
1’école é&lémentaire, cing chez 1les é&léves, trois 4
l’université de Calgary et deux chez 1l’investigateur. Quel
qu’ait été le lieu choisi, les critéres étaient les mémes :
piéce silencieuse munie d’une table et d’une prise de
courant. Le test a toujours été passé individuellement et
sans autre présence que celle de l'invéstigateur et de

1l’é&léeve.
5.3.3 PROCEDURES D’ENREGISTREMENT

Aprés une Dbréve introduction lors de 1laquelle
l’investigateur vérifiait si le participant correspondait aux
critéres désirés, certaines explications étaient données aux

enfants sur la procédure de l’interview. Le test commengait
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alors par l’exercice de discrimination qui était administré
de vive voix et non par cassette. En effet, lors des pré-
tests, les candidats avaient exprimé léur préférence pour la
voix non-enregistrée afin que le rythme soit plus approprié
d leurs besoins et que la qualité sonore soit meilleure. Une
cassette, du fait de son immuabilité, aurait augmenté 1la
validité de cette‘partie du test, mais aurait également accru
le niveau d’anxiété chez les candidats. De plus, les pré-
tests ont permis & 1l’investigateur de développer une certaine

constance dans l’administration du test.

Dés cette partie terminée, l’interview était enregistrée
sur cassette. Le matériel é&tait une nouvelle fois vérifié et
dés que l’enfant était suffisamment a l’aise,

l’enregistrement commengait.

L’objectif du questionnaire é&tait d’obtenir certains
mots spécifiques, de préférence en réalisation spontanée mais
également en production\dirigée. L’investigateur donnait donc
la réponse a l’éléve si celui-ci ne la connaissait pas et
l’enfant la répétait. Finalement, 1l’investigateur posait huit
questions personnelles ouvertes et enregistrait les réponses
données. Dés 1l’interview terﬁinée, 1l’enregistrement é&tait
vérifié une derniére fois et 1l’investigateur répondait aux
questions des enfants avant de leur remettre une surprise. La

durée des interviews a varié entre 50 minutes en 3éme année
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et 30 minutes en 1l2éme année selon l1l’aisance avec laquelle

les participants ont répondu aux questions.

5.4 Transcriptions

5.4.1 TRANSCRIPTIONS GRAPHIQUES

La derniére partie du questionnaife intitulée "Questions
personnelles" a é&té transcrite de fagon graphique en
reproduisant le plus fidélement possible le discours des
€léves. Les faiblesses grammaticales et lexicales ainsi que
les hésitations et les élisions sont maintenues. L’ocbjectif
de cette partie est de voir s’il existe un lien entre la
motivation pour la ©prononciation et la performance
phonologiqﬁe. Les parties les plus pertinentes de ces

transcriptions sont présentées en annexe.

5.4.2 TRANSCRIPTIONS PHONETIQUES

Les transcriptions phonétiques ont été faites selon le
tableau des sons ‘du frangais de l’Association phonétique
internationale, sur un canevas afin d’isoler le phonéme
recherché. Dans certains cas (ex : assimilation proactive ou
rétroactive, chute du phonéme recherché, déplacement
d’accentuation...) l'énalyse du phonéme a été omise afin de

maintenir la validité de 1l’étude. La transcription reproduit
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toutes les réponses regues. Cette étape a parfois été rendue
difficile par la vitesse i laquelle les éléves lisaient. En
effet, dés la fin du primaire, ‘quelques candidats ont
démontré une réélle aisance en lecture et ont produit une
série de sons parfois difficiles i entendre tant ils sont lus

rapidement.

5.5. Problémes rencontrés
De petits problémes ont surgi a toutes les étapes de la
recherche. Les plus pertinents sont ceux liés & la sélection

des éléves et au quesgtionnaire.

La sélection directe des éléves, faite selon des
critéres arbitraires trop peu détaillés, a donné quelques
résultats inattendus : un éléve présentant des défauts de
prononciation, un éléve trés enrhumé, un éléve avec des
difficultés d’apprentissage et de comportement n’ont pu étre

retenus.

D’autre part, le questionnaire dont le vocabulaire était
du niveau é&€lémentaire, a présenté bien des difficultés aux
éléves du secondaire qui prétendaient mieux manipuler les
termes économiques et littéraires que le lexique de base. De
ce fait, dans certains cas, l’exercice de réalisation

spontanée s’est transformé en production dirigée. L’inverse
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s’est également produit avec quelques questions trop
difficiles pour les éléves de 3éme année lorsqu’ils devaient

fournir onze participes passés de verbes irréguliers.
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CHAPITRE SIX
6.0 ANALYSE DES DONNEES
6.1 Introduction

L’analyse des données sera divisée en deux sections : la

discrimination orale et la production orale.

En discrimination, les candidats ont é&té appelés a

distinguer entre les sons suivants :

- /a/ et /3/ en positions initiale, médiane et

finale,

- /A/ et /E€/ en positions ;nitiale, médiane et finale,
- /a/‘ét /e/ en position’médiane,

- [1] et [#] en positions intervocalique et finale,

- /y/ et /u/ en positions initiale, médiane et finale.
Les phonémes ci-dessus étaient présentés dans des paires

minimales (mots ou phrases courtes) et les éléves devaient

encercler le signe "é&gal" ou "différent" selon ce qu’ils
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entendaient. La présentation des résultats obtenus par les
douze participaﬁts sera suivie d’une analyse comparative de
leur performance puis d’une conclusion générale qui
confirmera ou infirmera 1’hypothése de Neufeld (1988) qui
prétend que l’asymétrie présente chez les apprenants d’une
langue seconde entre leur habileté & percevoir les sons et
celle & les reproduire s’estompe avec le développement de la

connaissance de la langue étrangére.

En production orale, les candidats ont été appelés &
produire (de fagon semi-spontanée ou dirigée) les sons

suivants :

- /p/. /t/, /k/ en positions initiale, médiane et

finale,
- /y/ en positions initiale, médiane et finale,
- /1/ en positions intervocalique et finale.

Ces trois objectifs feront tout d’abord l’objet d’une
description théorique basée sur cing ouvrages de phonétique
comparée (Walker, 1984 ; Ostiguy et Sarrasin, 1985 ; Tranel,
1987 ; Alvarez, 1989 ; Lebel, 1991). Puis, les résultats
individuelé dés participants seront présentés et comparés a

la description normative. Les erreurs phonologiques relevées
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geront alors classifiées 4 1l’aide de la taxonomie de Moulton
ainsi que celle de Danesi et Di Pietro. Enfin, une conclusion

générale sera tireée.

Afin de préserver 1l’anonymat des candidats, les lettres
de A &4 L ont été distribuées pour les représenter. A, B, C
correspondent aux éléves de troisiéme année et D, E, F aux
éléves de sixiéme année. G, H, I représentent les éléves de

neuviéme année et J, K, I les éléves de douziéme année.
6.2 Discrimination
6.2.1 INTRODUCTION

Deux é&tudes de Neufeld (1978, 1980) ont clairement
monfré 1’asymétrie qui existe, chez les apprenants d’une
langue étrangére, entre l’habileté & percevoir les sons et
celle a les reproduire. Bien que les raisons en restent
encore inconnues, plusieurs chercheurs posent la question
(Troike, 1970 ; Tarone, 1978 ; Neufeld 1988) et proposent
différentes hypothéses : l’existence d’un lien entre une
pauvre performance phonologique et des phénoménes
neuropsychologiques, la mauvaise intériorisation du systéme
phonologique de la langue étrangére, ou l’existence d’une

distinction évidente entre l’habileté &a comprendre et celle

d produire. Quelle qu’en soit la raison invoquée, 1l’asymétrie
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entre la compréhension et la production reste omniprésente
dans les recherches comparant la compétence et la performance
phonologiques. Cette asymétrie semblé cependant s8’estomper
avec le développement des connaissances et de la maitrise de

la langue étrangére (Neufeld, 1988).

Notre étude vise & vérifier cette hypothése dans le
contexte du programme d’immersion continue. En effet, nous
verrons 8i les trois éléves de douziéme année ont plus
d’aisance que les éléves de troisiéme année & discriminer
entre les sons proposés. Les phonémes avaient é&té choisis &
l’aide de différents enregistrements exploratoires qui
avaient mis en évidence une performance phonologique se
situant loin de la compétence native pour les plus éléves
plus jeunes, mais s’en rapprochant avec les plus &4gés. La
performance phonologique non-native des éléves d’immersion
est confirmée par différentes é&tudes (Morrison, Pawley,
Bonnun et Unitt, 1986 ; Swain et Lapkin, 1986) et Neufeld

(1988) affirme que :

"Even after years of intensive instruction in
French immersion programs, English-speaking
Canadian children, fluent as they are, almost never
prass for francophones because of noticeable foreign
accents in their speech." (Neufeld, 1988 : 532)

Ces erreurs phonologiques qu’évoque Neufeld (1988) ont

tout d’abord été répertoriées par l’investigateur i 1l’aide de
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matériel exploratoire (cassettes audio et vidéocassettes de
saynétes, présentations orales, lectures individuelles...
enregistrées d différents niveaux). Les erreurs relevées ont
ensuite été classifiées afin d’observer leur fréquence ainsi
que leur impact sur la communication. Ces deux critéres ont

permis de sélectionner les phonémes a étudier.

Les premiers phonémes sélectionnés sont quelques sons
nasaux placés en opposition. Peu fréquents en anglais, ils
sembleraient causer des difficultés en production. Nous
vérifierons si tel est le cas en discrimination. Nous
examinerons ensuite le /1/ dans diverses positions, puis
l’opposition /y/-/u/. Enfin, nous observerons l1l’opposition

/3/-/e/ dans un contexte particulier.

6.2.2 OPPOSITION /a/-/5/

Cette section comprenait trente items, dix en position
initiale, dix en position médiane et dix en position finale.

ex ¢ il a les cheveux blancs / il a les cheveux blonds

ex.: pense / ponce

ex : ont chanté / enchanté

Les stimulus étaient regroupés par position, mais
n’étaient pas présentés de fagon systématique telle que 1la
présentation des résultats le laisserait supposer. Le chiffre
sur dix indique le nombre de bonnes réponses obtenues par le

candidat.
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Pourcentages de bonnes réponses en 3éme année :

en position initiale : 13 %
en position médiane : 84 %
en position finale : 60 %

moyenne générale dans les trois positions : 52 %

Pourcentages de bonnes réponses en 6éme année :
en position initiale : 40 %
en pogition médiane : 97 %
en position finale : 84 %

moyenne générale dans les trois positions : 74 %

Pourcentages de bonnes réponses en 9éme année :
en position initiale : 53 %
en position médiane : 90 %
en position finale : 90 %

moyenne générale dans les trois positions : 78 %

Pourcentages de bonnes réponses en l2éme année

en position initiale : 87 %
en position médiane : 97 %
en position finale : 87 %

moyenne générale dans les trois positions : 90 %

Ces résultats montrent de fagon évidente que 1la

compétence & discriminer s’accroit avec l’exposition i la
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langue seconde puisque 1les éléves de douziéme année
parviennent 4 la quasi-perfection dans cet exercice alors que
ceux de troisiéme année ne réussissent 4 identifier qu’un peu

plus de la moitié des différences.

Il est intéressant de remarquer que la majorité des
- candidats (10/12) a eu plus de difficulté a différencier les
sons en position initiale. La moyenne générale de bonnes
réponses dans cette catégorie est de 5,5/10 alors qu’elle est
de 9,08/10 en position médiane et de 8,41/10 en position
finale. Ceci pourrait venir du fait que l’accent grammatical
n’est jamais mis sur'la premiére syllabe en frangais. Cette
absence de stress a pu causer quelques difficultés de
perception. Cette différence de perception selon la position
de l’opposition ne se retrouve pas dans les pré-tests
effectués sur des francophones de 7 ans & 45 ans. Ces
derniers ont parfaitement pergu l’opposition, quelle qu’en

ait été sa positionm.

En conclusion, nous pouvons dire que les résultats
obtenus dans cette premiére partie corroborent 1l’étude de
Neufeld (1988) qui affirmait que l’asymétrie entre 1la
production et la perception diminuait avec l’acquisition des
connaissances en langue seconde, puisque les é&léves de
douziéme année ont obtenu des résultats trés supérieurs &

ceux des candidats de troisiéme année.
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Cette section comprenait trente items, dix en position

initiale, dix en position médiane et dix en position finale.

Les oppositions é&taient regroupées par position mais

n’étaient pas proposées de fagon linéaire telle que 1la

présentation des résultats le suggére.

Eléve A

Eléve B

Eléve C

Eléve D

position
posgition

position

position
position

position

position
position

position

position
position

position

initiale
médiane

finale

initiale
médiane

finale

initiale
médiane

finale

initiale
médiane

finale

9/10
10/10

10/10

5/10
9/10

8/10

3/10
10/10

8/10

7/10
10/10

10/10



Eléve

Bléve

Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

.

position
position

position

position
position

position

position
position

position

position
position

position

position
position

position

posgition
position

position

initiale
médiane

finale

initiale
médiane

finale

initiale
médiane

finale

initiale
médiane

finale

initiale
médiane

finale

initiale
médiane

finale

.

5/10

8/10 -

8/10

6/10
10/10

10/10

4/10
8/10

8/10

8/10
10/10
10/10

10/10
9/10

10/10

8/10
10/10

10/10

75



Eléve K : position initiale
position médiane
position finale

Eléve L : position initiale
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Pourcentages de bonnesg réponses en l2éme année :
en position initiale‘: 87 %
en position médiane : 97 %
en position finale : 97 %

moyenne générale des bonnes réponses 94 %

Les éléves de douziéme année montrent une nouvelle fois
une meilleure compétence en perception, ce qui confirmerait
a nouveau la corrélation entre la connaissance du frangais et

l’habileté & discriminer.

L’opposition en position initiale a présenté encore une
fois plus de difficulté que dans les deux autres positions.
Une grande majorité des candidats (10/12) a mieux réussi &
distinguer l’opposition en position médiane ou finale. La
moyenne de bonnes réponses en position initiale est de 69 %
alors qu’elle est de 94 % en position médiane et de 93 % en
position finale. La raison évoquée dans la section précédente
pourrait expliquer ce phénoméne: l’accent fixe en frangais
est placé sur la derniére syllabe ou sur la syllabe
pénultiéme si la voyelle finale est un "e" muet. De ce fait,
l’opposition en posgition initiale semble moihs apparente aux
non-francopﬁones. Dans cette section, les francophones ont
encore une fois parfaitement pergu 1l’opposition vocaligue,

quelle qu‘en ait été sa position.
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En conclusion, nous pouvons affirmer la supériorité de

la compétence perceptive chez les éléves de douziéme année
qui parviennent d une quasi-perfection en ce qui concerne cet
objectif. La plus grande maitrise de 1a‘1angue, telle que
pergue sur le matériei exploratoire, semble se doubler d’une

plus grande capacité a percevoir les sons, ce qui confirme

une nouvelle fois la thése de Neufeld (1988).

6.2.4 OPPOSITION /3/-/e/

Le matériel exploratoire de 1l’élémentaire a montré une
fréquente confusion de ces deux phonémes dans un contexte
particulier : les verbes au passé &4 la premiére personne du

singulier.

ex : je pasgai / j'ai passé

ex : je mangeai / j’ai mangé

Cette confusion de phonéme se retrouve trés fréguemment
d l’écrit chez les éléves d’immersion, sous la forme "je

passé" ou "je mangé".

Notre recherche voulait voir si cette confusion était
uniquement un probléme de production (orale et écrite) ou

8’il s'’agissait d’une mauvaise intériorisation de cette
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opposition. Les candidats ont donc été appelés & faire la
distinction entre ces deux sons, non seulement dans le
contexte verbal mais également dans les articles définis-
masculins singulier et pluriel (le/lesg) ainsi que dans
l’article indéfini pluriel devant un nom ou un adjectif

(de/des) .

Cette partie comprenait wvingt items dont onze étaient
des verbes au passé, sept des articles définis masculins et
deux des articles indéfinis masculins pluriels. Les stimulus
des trois catégories étaient mélangés dans cette section. Les
résultats seront présentés par catééorie et par éléve :

lére catégorie : opposition je - j’ai

Eléve A : 11 bonnes réponses sur 11 = 100 %
Eleve B : 9 bonnes réponses sur 11 = 82 %
Eléve C : 11 bonnes réponses sur 1l = 100 %
Eléve D : 11 bonnes réponses sur 11 = 100 %
Eléve E : 3 bonnes réponges sur 1l = 27 %
Eleve F : 9 bonnes réponses sur 11 = 82 %
Eléve G : 3 bonnes réponses sur 1l = 27 %
Eléve H : 11 bonnes réponses sur 11 = 100 %
Eléve I : 9 bonnes réponsesg sur 1l = 82 %
Eléve J : 10 bonnes réponses sur 11 = 90 %
Eléve K : 10 bonnes réponses sur 11 = 90 %
Eléve L : 10 boﬁnes réponses sur 11 = 90 %
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2éme catégorie : opposition le - les

Eléve A : 7 bonnes réponses sur 7 = 100 %
Eléve B : 6 bonnes réponses sur 7 = 86 %
Eléve C : 7 bonnes réponses sur 7 = 100 %
Eléve D : 7 bonnes réponses sur 7 = 100 %
Eléve E : 4 bonnes réponses sur 7 = 57 %
Eléve F : 7 bonnes réponses sur 7 = 100 %
Eléve G : 5 bonnes réponses sur 7 = 71 %
Eléve H : 7 bonnes réponses sur 7 = 100 %
Eléve I : 6 bonnes réponses sur 7 = 86 %
Eléve J : 6 bonnes réponses sur 7 = 86 %
Eléve K : 7 bonnes réponses sur 7 = 100 %
Eléve L : 6 bonnes réponses sur 7 = 86 %

3éme catégorie : opposition de - des
Tous les participants n’ont obtenu que de bonnes

réponses a4 ces deux questions.

Les résultats varient d’un éléve & l’autre et aucune
corrélation n’est possible entre les niveaux scolaires des
participants et leur performance. On peut tout de méme
remarquer gue pour certains éléves, cette opposition est un
point de difficulté, surtout dans les formes verbales; Notre
recherche qui s’arréte au. niveau de la perception pourrait
servir de diagnostic a4 une démarche pédagogique visant la

correction phonétique. Finalement, il serait intéressant de
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voir s’il existe un lien entre la performance perceptive et
la performance graphique, donc d’observer si les sujets qui
ont éprouvé de la difficulté face & cet exercice sont ceux

qui orthographient mal les verbes au passé.

6.2.5 VARIATION [1] - [%]

Le matériel exploratoire a révélé une forte interférence
de l’anglais au niveau de la production du /1l/. Anticipée par
l’analyse contrastive, cette difficulté apparait dans le
discours des é€léves de tous les niveaux et fait l’objet d’une
partie de notre recherche, aussi bien en discrimination qu’en

production.

En discrimination, les participants ont dfi répondre a 22
questions. Le /l1l/ apparaissait indifféremment dans deux
positions : intervocalique ou finale. L’investigateur
présentait les mots soit avec [l] soit avec un [}*] et les
étudiants devaient indiquer, en encerclant sur leur feuille
réponse le signe correspondant, si les deux mots proposés
étaient identiques ou différents. L’objectif était de voir si
les éléves sont conscients de cette différence. Les résultats
obtenus sont présentés par éléve et combinent le /1/ dans les

deux positions.
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Eléve A : 21 bonnes réponses sur 22 = 95 %
Eléve B : 17 bonnes réponses sur 22 = 77 %
Eléve C : 21 bonnes réponses sur'22 = 95 %
Eléve D : 22 bonnes réponses sur 22 = 100 %
Eléve E : 15 bonnes réponses sur 22 = 68 %
Eléve F : 19 bonnes réponses sur 22 = 86 %
Eléve G : 16 bonnes réponses sur 22 = 73 %
Eléve H : 21 bonnes réponses sur 22 = 95 %
Eléve I : 20 bonnes réponses sur 22 = 90 %
Eléve J : 20 bonnes réponses sur 22 = 90 %
Eléve K : 22 bonnes réponses sur 22 = 100 %
Eléve L : 15 bonnes réponses sur 22 = 68 %
Moyenne des trois éléves de 3éme année : 89 %
Moyenne des trois éléves de 6éme année : 85 %

Moyenne des trois éléves de 9éme année : 86 %

Moyenne des trois é&léves de l2éme année : 86 %

Les résultats montrent une sensibilisation plutét
individuelle a& ces deux allophones et une bonne prise de
conscience a cette différence, en général. Il ne semble pas
possible d’établir de corrélation entre les niveaux scolaires
ét la compétence discriminative dans cet exercice. Nous
verrons si tel est le cas en production. Nous vérifierons

également s8i les résultats obtenus en production nous

prermettent de corroborer 1l’hypothése de Neufeld (1988).
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6.2.6 OPPOSITION /v/ - /u/

Le matériel exploratoire a mis en évidence 1la
substitution du son /y/ par différentes approximations
situées entre le /u/ et le /y/ chez les éléves de différents
niveaux. L’analyse contrastive anticipe é&galement des
difficultés de production pour les anglophones du fait de
1’absénce de ce phonéme (en fait, de voyelles antérieures
arrondies en général) dans leur répertoire. De ce fait, ce

phonéme sera évalué en discrimination et en production.

En discrimination, le /y/ a été présenté en opposition
au /u/ dans des paires minimales, dans trois positions :
initiale, médiane et finale. Cette section comprenait 28
items regroupés selon leur position. Les résultats
présenteront le nombre de bonnes réponses obtenues par

1’éléve dans chacune des trois positions.

Eléve A : position initiale : 6/7 = 86 %
position médiane : 9/10 = 90 %
position finale : 11/11 = 100 %

Eleéve B : position initiale : 6/7 = 86 %
position médiane : 9/10 = 90 %
position finale : 11/11 = 100 %



Eléve

Eléve

Eléve

Rléve

Eléve

~ Eléve

position
position

position

pogition
position

position

position

position

position

position
position

position

position
position

position

position
position

position

initiale : 7/7
médiane : 8/10
finale : 11/11
initiale : 7/7
médiane : 10/10
finale : 11/11
initiale ¢ 7/7
médiane : 7/10
finale : 10/11
initiale : 6/7
médiane : 7/10
finale : 11/11
initiale : 6/7
médiane : 6/10
finale : 7/11
initiale ¢ 7/7
médiane : 9/10
finale : 10/11

100

80

100

100

100

100

100
70

20

86

70

100

86

60

64

100
90

90

84



Eléve I

Eléve J

Eléve K

Eléve L

Moyenne
Moyenne
Moyenne

Moyenne

: position
position

position

position

position

position

position

position

position

des
des
des

des

position

position

position

trois
trois
trois

trois

initiale ¢+ 7/7 = 100
médiane : 9/10 = 90
finale : 10/11 = 90
initiale ¢« 7/7 = 100
médiane : 9/10 = 90
finale : 11/11 = 100
initiale : 6/7 = 86
médiane : 10/10 = 100
finale : 10/11 = 90
initiale : 6/7 = 86
médiane ¢ 6/10 = 60
finale : 9/11 = 82
éléves de 3éme année

éléves de 6éme année

éléves de 9éme année

éléves de l2éme année

85

93 %
89 %
82 %

89 %

Les résultats de cette section ne confirment pas

1’hypothése de Neufeld (1988) ‘qui prétend qu’une plus grande

connaissance de la langue étrangére permet une meilleure

compétence perceptive et productive. Cependant, il est

important de noter que les résultats sont excellents & tous
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les niveaux et que seuls quelques participants ont eu de
petites difficultés avec ce concept. Ces douze élé&ves sont
donc trés conscients de 1l1l’opposition /y/ - /u/. Nous
regarderons g8i, en production, la réalisation du phonéme /y/
se rapproche de celle des locuteurs natifs, particuliérement
en douziéme année afin de vérifier ainsi 1’hypothése de

Neufeld (1988).

6.3 Production

6.3.1 INTRODUCTION

Parmi les nombreuses recherches dont l’objectif est
d’évaluer la performance orale des éléves d’immersion
(Lambert et Tucker, 1967 et 1972 ; Spilka, 1976, dans
Rebuffot, 1991 ; Hammerly, 1982 ; Lapkin, Swain et Argue,
1983 ; Bibeau, 1984 ; Obadia, 1984 ; Harley et Swain, 1984;
Rebuffot, 1991), peu ont consacré wune section & la
rerformance phonologique, sous-entendant peut-&tre ainsi que
cette compétence n’avait pas d’impact sur la communication.
Pourtant, dés 1966, Lambert et Tucker relévent que la
prononciation des éléves d’immersion est loin de celle de
leurs camarades francophones. Le rythme, les liaisons,
1l’intonation et en particulier la prononciation des voyelles
nasales sémblent poser des problémes aux petits anglophones

(Lambert et Tucker, 1972). Par la suite, Bibeau (1984) et
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Hammerly (1989) soulignent & leur tour l’aspect non-natif de
la prononciation de ces é&léves. Enfin, Hammerly (1989) et
Bourdages (1991) proposent des moyens pour corriger ces

erreurs que Lyster (1987) appelle "fossilisées™.

Ces erreurs de prononciation ont été vérifiées, dans le
cadre de la présente recherche, par des enregistrements
exploratoires faits en salle de classe. Ces enregistremeqts,
effectués entre 1989 et 1992, proviennent de différents
niveaux scolaires (élémentaires et secondaires). Il s’agit de
vidéocassettes ou de cassettes audio de saynétgs de Noél, de
rapports de 1livres, de lectures individuelles et de
présentations orales, dont le but était uniquement
pédagogique. Ces enregistrements ont servi de matériei de

base au repérage des principales erreurs phonologiques.

Tout d’abord, ce sont les transferts négatifs qui
semblent trés présents (ex : la substitution du [1l] par [¥%]
en positions intervocalique et finale, 1l’aspiration des
occlusives sourdes en position initiale éu devant une voyelle
accentuée, la prononciation des consonnes muettes en position
finale, 1l’accentuation, la prosodie...).  Ensuite, certaines
erreurs intralinguales sont é&galement apparues (ex : la
prononciation /a/ de la terminaison verbale "-ent" ou la
chute du "s" en position finale dans des mots comme plus ou

tous ol il devrait étre maintenu...). Finalement, d’autres
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erreurs telles que des erreurs de traits suprasegmentaux

(erreurs trés fréquentes) et des pataqués ont été relevés.

Dans ce contexte, notre étude s’intéressera & trois
erreurs interlinguales trés fréquentes (selon le matériel
exploratoire et l’analyse contrastive de 1l1l’anglais et du

frangais) :

- l’aspiration des occlusives sourdes,
- la substitution d’un "1l" vélarisé dans certains
contextes,

- les différentes approximations du /y/.

Ces trois objectifs ont été soumis aux candidats en
production dirigée (lecture) ou production semi-spontanée
(identification d’illustrations ou phrases i compléter). Les
productions ont été enregistrées puis transcrités
phonétiquement. Ces transcriptions phonétiques seront
analysées & l1l’aide d‘’une base théorique (Walker, 1984 ;
Ostiguy et Sarrasin, 1985 ; Tranel, 1987 ; Alvarez, 1989 ;
Lebel, 1991) qui aura, au préalable, permis de présenter une
description contrastive de ces sons en anglais et en
frangais. Les erreurs relevées seront alors classifiées a
l’aide de deux taxonomies d’erreurs phonologiques (Moulton,

1962; Danesi et Di Pietro, 1990).
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Les occlusives sourdes feront l’objet de la premiére
partie, suivie du traitement du /y/ et du /1/. Chacune de ces
trois sections inclura les réponses dés douze candidats. Les
lettres A & L seront & nouveau utilisées afin de protéger

l’anonymat des participants.
6.3.2 LES OCCLUSIVES SOURDES : /p,t,k/

Le mode articulatoire géﬁéral de ces trois phonémes est,
a toutes fins pratiques, le méme en frangais et en anglais.
Le lieu articulatoire reste également souvent semblable pour
le /p/ (bi-labial) et pour 1le /k/ (véléire, avancé ou
rétracté selon le contexte) ; il wvarie pour le /t/ :
alvéolaire en anglais, il est dental en frangais. Cette
différence au niveau du point d’articulation est si minime
qu’elle n’est pas responsable des difficultés éprouvées lors
de 1la production de ce phonéme. C’est la différente
distribution allophonique qui peut expliquer les difficultés
éprouvées par un anglophone qui apprend le frangais. Tranel
prétend méme que le contraste phonétique le plus important
entre les deux langues se situe au niveau de la réalisation

des occlusives sourdes :

"The most important phonetic distinction is
probably that which separates the realization of
the voiceless stops ([p, t, k,]1) in the two
languages. In syllable-initial position, English
[p, t, k]l are said to be "aspirated". [...] In
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French, [p, t, k]l are not aspirated." (Tranel,
1987 : 129)

En effet, alors qu’en frangais standard européen, nous
ne sommes en présence que d’un allophone pour chacune des
occlusives sourdes en position prévocalique ou finale, en
anglais, /p/, /t/ et /k/ se divisent en trois allophones

principaux :

1. [pl, [t], [k] : aucune aspiration lorsque précédés de

[s8] et suivi ou non d’une liguide.

ex : spoon, stamp, sgki, split, strike, spray

ex : whisgper, aspect, disturb, discount

ex : lisp, last, whisk

2. [p’]l, [t'], [k’] : aspiration obligatoire en début de
mot ou devant une voyelle accentuée et aspiration

facultative en position finale de mot.

Exemples d’aspiration obligatoire : pot, camp,

tent, attention, occasion, appearing

3. [p?], [t7], [k'] : implosion en position finale. Cet

allophone est facultatif.
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ex : cap, lock, pit

A ces trois allophones s’ajoutent (en anglais nord-
américain) deux variétés de réalisation du /t/. Tout d’abord,
le "flap" lorsque le /t/ est en position intervocalique dont
la premiére voyelle est accentuée (ex : attic, button,
Saturday) puis le coup de glotte /?/ dans des mots tels que
witness, heater ou parfois mattress. Ces deux allophones ne
feront pas l’objet d’une recherche systématique mais 1l’é&étude
permettra d’observer si, dans certains cas, ils sont présents

dans l1l’inventaire phonétique frangais des participants.

Le phonéme /t/ a é&galement un allophone généralement
affriqué en frangais canadien. En effet, devant deux voyelles
hautes /i, y/ et devant deux semi-voyelles /j,y/, il y a
insertion de la fricative /s/, 'créant ainsi l’assibilation
[es]1.

ex : battu [bat’y]l, parti [paRt*il

ex : tiéde [tSjed]l, tuile [t’QvIll

Cette distribution allophonique a permis de rédiger un
questionnaire dans lequel les occlusives sourdes
apparaissaient dans les contextes prévocalique ou final. Les
résultats permettront d’évaluer 1l’importance des transferts
phonologiques chez 1les parficipants et d’observer si

l’assibilation est présente chez certains de ces éléves.
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Les résultats de la production des occlusives seront
présentés et analysés en trois sections : la premiére
traitera du /p/ dans les trois positions (initiale, médiane
et finale), la seconde du /t/ dans ces trois positions et le
troisiéme du /k/ danshces trois mémes positionsﬂ Toutes les
réponses des participants seront présentées dans chaque
section. Les erreurs relevées seront confrontées aux
taxonomies de notre cadre théorique et enfin, des remarques

générales serviront de conclusion & cette section.

6.3.2.1 /p/ EN POSITION INITIALE

La grille phonologique établie avant la rédaction du
questionnaire a permis de proposer le phonéme /p/ dans une
variété d’environnements vocaliques, soit en production semi-
spontanée, soit en production dirigée. Parmi les onze mots
(produits de fagon semi-spontanée) ol /p/ apparaissait en

position initiale, deux d’entre eux contenaient /p/ suivi

d’une voyelle fermée (poubelle, poule), un d’une voyelle mi-
fermée (perroquet), deux d’une voyelle mi-ouverte (peigne,

omme), un d‘une voyelleA ouverte (patin) et cing d’une

voyelle nasale (pince, pinceau, pingouin, pantalon, pont). En
production dirigée, les participants ont &té appelés i lire
dix-sept mots dans lesquels /p/ apparaissait en position

initiale. Dans deux d’entre eux /p/ était suivi d’une voyelle
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fermée (pupitre, pour), cing d’une voyelle mi-fermée (pdle,

pot, peu, peut-&tre, pays), cing d’une voyelle mi-ouverte

(peigne, pelle, pére, perle, peur), trois d’une voyelle

ouverte (papa, page, part) et deux d’une .voyelle nasale

(pingouin, pantalon).

Les réponses des participants sont présentées par é&léve
et par allophone obtenu en pogition initiale. Qu’elles aient
été répétées, lues ou produites spontanément, les réponses
sont toutes combinées, ces différents contextes ne modifiant

que trés légérement les résultats.

Eldve A : [p] : 0/28 = 0%
[p’]l : 28/28 = 100 %
[p"] : 0/20 = 0 %
Eléve B : [p] : 0/28 = 0 %
[p’] : 28/28 = 100 %
[p"]1 : 0/28 = 0 %
Eléve C : [p] : 4/28 = 15 %
[p’] : 24/28 = 85 %
[p?]1 : 0/28 = 0 %
Eléve D : [pl : 0/28 = 0%
[p'] : 28/28 = 100 %
[p']1 : 0/28 = 0 %



Eléve E : [p] : 2/28 = 7%

[p’] : 26/28 = 93 %

[p'] : 0/28 = 0%
Eléve F : [p]l] : 0/27 = 0 %

[p’] : 27/27 = 100 %

[p*] : 0/27 = 0 %

Une réponse n’a pas été donnée.
Eléve G : [pl] : 1/27 = 3 %

ip’1 : 26/27 = 97 %

[p*] : 0/27 = 0%

Une réponse n’a pas été donnée.
Eléve H : [p] : 0/28 = 0 %

[p’] : 28/28 = 100 %

[p?'] : 0/28 = 0%
Eléve I : [p]l] : 5/27 = 19 %

[p'l : 22/27 = 8l %

[p*] : 0/27 = 0%

Une réponse n’a pas été donnée.

Eléve J : [p] : 4/28 = 14 %
[p’1 : 24/28 = 86 %
p*] : 0/28 = 0%



Eléve K : [p] : 0/28 = 0 %

[p’] : 28/28 = 100 %
[p*] :+ 0/28 = 0%
Eléve L : [p]l : 0/28 = 0%

[p’] : 28/28 = 100 %

[p] 0/28 = 0 %

Moyenne des trois éléves de troisiéme année :

pl] : 4 %
[p’] : 96 %
[p?'] ¢« 0 %

Moyenne des trois éléves de sixiéme année :

Pl : 3 %
[Pl : 97 %
"1 : 0 %

Moyenne des trois éléves de neuviéme année :
Pl : 8 %
[p’] : 92 %

(%1 ¢+ 0%
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Moyenne des trois éléves de douziéme année :
pl : 5 %

95 %

[p’]

p] 0 %

Moyenne généréle des douze participants :

[pl] : 5 %
[p’] : 95 %
p*] ¢+ 0 %

Ces résultats montrent une aspiration du /p/ trés
évidente en position initiale chez 1les douze candidats
enregistrés. Les chiffres ne montrc'ent aucune amélioration
avec les années mais plutdt des résultats parfois plus
satisfaisants selon les individus. D’autre part, le [p ]
n’exigtant qu’en position finale et de fagon facultative
seulement dans 1l‘inventaire allophonique anglais, il

n’apparait aucunement dans cette section.

La persistance de cette aspiration et sa fréquence
d’apparition malgré une exposition croissante & la langue
indique clairement qu’il s’agit ici d’une erreur de catégorie
3 selon la taxonomie de Danesi et Di Pietro. La fréquence
d’apparition de ce phonéme en frangais (6éme selon Lafon,

5éme selon Delattre, 7éme selon Calvet et Wioland) accentue
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1’impression d’accent "étranger" tel que le décrivait

précédemment Tranel.

Selon la taxonomie de Moulton, cette erreur fait partie
des erreurs allophoniques puisqu’il s’agit ici d’un transfert
allophonique mnégatif. L‘aspiration anglaise du /p/ en
position initiale de syllabe accentuée se retrouve en

frangais avec la méme force et dans le méme environnement.

Observons d présent si l’aspiration est aussi forte et

évidente lorsque le /p/ est situé en position médiane.
6.3.2.2 /p/ EN POSITION MEDIANE

La 'grille phonologique a .permis d';:ffrir le phonéme
recherché dans un environnement vocalique varié : parmi lés
neuf mots produits de fagon semi-spontanée et contenant /p/
en position médiane, cing d’entre eux présentaient /p/ suivi
d’une voyelle fermée (toupie, champignon, tapisg, papillon,
capuche), un d’une voyelle mi-fermée (chapeau) et trois d’une
voyelle nasale (gerpent, lapin, §§g;g); En production
dirigée, les participants ont &té appelés 4 lire seize mots
dans lesquels /p/ apparaissait en position médiane. Le
phonéme /p/ était suivi d’une voyelle fermée dans trois mots
(toupie, tapis, pupitre), d’une voyelle mi-fermée dans trois

mots (tapé, drapeau, pompeux), d’une voyelle mi-ouverte dans
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quatre mots (€pais, apporté, emporté, épeuré), d’une voyelle
ouverte dans trois mots (plupart, départ, campa) et d’une

voyelle nasale dans trois mots (copain, pompon, coupon).

Les réponses des participants sont présentées par éléve
et par allophone obtenu en position médiane. Les résultats
des réponses sont combinés, c’est-a-dire qu’ils

incluent les réponses lues, répétées ou produites

spontanément.
Eléve A : [p] : 1/25 = 4 %
[p’] : 24/25 = 96 %
[p'] : 0/25 = 0 %
Eléve B : [p] : 0/25 = 0 %
[p’] : 24/24 = 100 %
[p'] : 0/24 = 0%

Une réponse n’a pas été donnée.

Eléve C : [p]l : 0/24 = 0 %
[p'] ¢+ 24/24 = 100 %
[p*1 : 0/24 = 0%

Une réponse n’a pas été donnée.



Eleve D : [p]l : 1/24 = 5%
[p’] : 23/24 = 95 %
[p?] : 0/24 = 0%

Une réponse n’a pas été donnée.

Eléve B : [p] : 0/25 = 0%
[p'] : 25/25 = 100 %
[p?] : 0/25 = 0 %
Eléve F : [pl] : 0/24 = 0%
[p’] : 24/24 = 100 %
[p*] : 0/24 = 0%

Une réponse n’a pas été donnée.

Eléve G : [p]l : 3/25 = 12 %
[p’] ¢ 22/25 = 88 %
[p7] : 0/25 = 0 %

Eléve H : [p] : 1/25 = 4 %
[p’] : 24/25 = 96 %
[p*] : 0/25 = 0 %

Eléve I : [pl : 20/25 = 80 %
[p’] ¢ 5/25 = 20 % °
[p'1 : 0/25 = 0 %



Eléve J : [p]
[p’]

[p?]

Eléve K : [p]
[pr]

[p°]

Eléve L : [p]
[pr]
[p']

Une réponse n’a pas été donnée.

Moyenne des trois éléves de troisiéme année :

[p]
[p]

[p7]

Moyenne des trois éléves de sixiéme année :

[pl
[pr]

[p7]

3/25
22/25
0/25

0/25
25/25

0/25

0/24
24/24

0/24

1%
99 %

0%

1%
99 %
0%

12

88

100

100

0

o of

%

100
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Moyenne des trois é&léves de neuviéme année :
[pl] : 32 %

[p’] 68 %

[p] 0%

Moyenne des éléves de douziéme année :
Pl : 4%
[p'] 96 %
[p"]

0 %

Moyenne générale des douze participants :

[pl : 9 %
[pr] : 91 %
[p'] : 0 %

. Les résultats montrent une nouvelle fois une préférence
trés nette pour l’emploi de l’allophone aspiré en position
médiane, méme si les chiffres en faveur de 1l’allophone non

aspiré sont un petit peu plus élevés.

Aucune corrélation n’est possible entre le nombre
d’heures d’exposition a4 la langue cible et la performance
phonologique. Un seul participant (I) se distingue des
autres, affichant ainsi une préférence pour 1l’allophone non

aspiré en position médiane, mais ce n’est qu’une préférence
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individuelle que l’on ne peut, sans é&tude antérieure,

attribuer a4 l’exposition au frangais.

Cette erreur allophonique, & cause de sa persistance et
de sa fréquence, entre dans la catégorie 3 de la taxonomie de
Danesi et Di Pietro et dans 1la catégorie des erreurs

allophoniques de la taxonomie de Moulton.

Observons finalement la production du /p/ en position
finale. Regardons si 1l’allophone [p'] n’est aucunement apparu
dans les deux premiéres positions (telle que la distribution

anglaise le préconise), apparait en position finale.

6.3.2.3 /p/ EN POSITION FINALE

En production semi-spontanée, /p/ est apparu dans six

mots (tulipe, pipe, jupe, soupe, lampe, loupe) et en

production dirigée dans six mots (jupe, soupe, loupe, guépe,

crépe, cape).

Les réponses des participants, obtenues soit en
production spontanée,  soit en production dirigée, sont
présentées ensemble, par éléve et par allophone obtenu en

position finale.



Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

[pl
[p’1]
[p]

[pl
[p’]

p1]

[p]
[p’l
p"l

[p]
p’l
[p']

p]
[p’1]
p*]

[p]
[p’]
[p7]

6/12 =
6/12 =

0/12 =

1/12 =

5/12 =

6/12 =

0/12
10/12

2/12

0/12
11/12

1/12

0/12
11/12

1/12

0/12
12/12

0/12

]

50

50

41

50

83

17

91

91

100
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Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

[pl
[p’]
[p*]

[p]
[p’1

[p*]

[pl
[p’]
[p"]

[pl
[p’l]
[p]

[p]
[p’]

p'l]

[pl
[p’]
p™]

0/12
7/12

5/12

0/12
12/12

0/12

0/12
8/12

4/12

0/12
12/12

0/12

0/12
11/12

1/12

0/12
6/12
6/12

58

42

100

67

33

100

91

50

50
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Moyenne des trois éléves de troisiéme année:
Pl 20 %
p’]1 : 58 %
[p*1 : 22 %

Moyenne des trois éléves de sixiéme année :
[pl 0 %
[p'1 : 94 %

[p"] 6 %

Moyenne des trois €léves de neuviéme année :
[pl1 : 0 %
[p’] ¢+ 75 %

[p"] 25 %

Moyenne des trois éléves de douziéme année
[p]
[p’]
[p7]

0 %

80 %

20 %

Moyenne générale des douze participants :
[pl 5 %

77 %

[p’]

[p'] 18 %
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Les résultats montrent une nouvelle fois une nette
préférence pour 1l’allophone aspiré & tous les :niveaux
scolaires. L’allophone implogé apparait également dans cette
position tel que le systéme phonologique anglais 1’autorise.
Le transfert allophoﬁique négatif dont nous sommes témoins
ici semble fossilisé puisque aucun changement en faveur de
l’allophone non aspiré n’apparait avec les années. Il s’agit
donc d’une erreur allophonique selon la taxonomie de Moulton
et une erreur de catégorie 3 selon la classification des

erreurs de Danesi et Di Pietro.
6.3.2.4 /t/ EN POSITION INITIALE

La grille phonologique développée avant la rédaction du
questionnaire a permis d’obtenir la réalisation du phonéme
recherché dans une grande variété d’environnements
vocaliques. Dans les six mots produits de fagon semi-
spontanée, /t/ est apparu en position initiale suivi d’une
vo&elle mi-fermée dans un mot (téléphone), suivi d’une
voyelle mi-ouverte dans deux mots (totem, tortue), suivi

d’une voyelle ouverte dans un mot (table) et suivi d’une

voyelle nasale dans deux mots (tente, tambour). En production

dirigée, /t/ en position initiale était présent dans seize
mots. Dans quatre mots, il était suivi d’une voyelle fermée

(tulipe, touiours, tuer, tirer), dans trois mots suivi d’une

voyelle mi-fermée (télé, thé, tot), dans trois mots suivi
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d’une voyelle mi-ouverte (tomate, terre, téte), dans trois

mots suivi d’une voyelle ouverte (table, tapis, taro) et dans

trois mots suivi d’une voyelle nasale (temps, tinter, thon).

Les réponses des participants, obtenues sgoit en
production spontanée, soit en production dirigée, sont
présentées ensemble, par éléve et par allophone obtenu en

position initiale.

Eléve A : [t] : 1/22 = 4 %
[e’1 ¢+ 21/22 = 96 %
[t'] : 0/22 = 0%
[t1 : 0/22 =" 0%
Eléve B : [t] : 4/22 = 18 %
[t’] : 18/22 = 82 %
[t?1 0/22 = 0%
[(e*1 0/22 = 0%
Eléve C : [t] : 0/22 = 0%
[£’] ¢ 22/22 = 100 %
[£'1 : 0/22 = 0%
[£5] : 0/22 = 0 %



Eléve D :

Eléve E :

Eléve F :

Eléve G :

Eléve H :

[t]
[er]
(']

[t*]

[t]
[tr]

[t?]

[t5],

[t]
[tr]
[e*]

[es]

[t]
[t’]
[e7]

[t*]

[t]
[t’1]
[t?]

[t*]

2/22
20/22
0/22

0/22

1/22
21/22
0/22

0/22

1/22
21/22
0/22

0/22

0/22
22/22
0/22

0/22

1/22
21/22
0/22

0/22

91

96

96

100

96

o o o o @ o o o o o ® P o o o
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Eléve I

Eléve J :

Eléve K

Eléve L

Moyenne des trois éléves de troisiéme année:

[t]
[t’1]
[t]

[t®]

[t]
[t’]
[e*]

[ts]

[t]
[e’]
[t~

[e*]

[tl
[t’]
[e"1]

[t%]

[tl-
[t’]
(el

[tf]

5/22
16/22
0/22

0/22

0/22
22/22
0/22

0/22

1/22
21/22
0/22

0/22

1/22
21/22
0/22

0/22

7%
93 %
0%

0 %

23

77

100

96

96

® 0 o0 o FAEEE Y Y 0 0 o0 o°

o o° o of
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Moyenne des trois éléves de sixiéme année :

[el 6 %

[tr] : 94 %
[£?] 0 %
[ts] 0 %

Moyenne des trois éléves de neuviéme année :

[l 9 %

[t’] : 91 %
[£*] - 0 %
[ts] : 0%

Moyenne des trois éléves de douziéme année :

[tl 3 %
[er1 : 91 %
[(e'1 : 0 %
[t*] : 0 %

Moyenne généralé des douze participants :

[el 6%
[er1 : 94 %
[e71 : 0 %
[e] : 0 %

Les résultats montrent une présence prédominante de

1l’allophone aspiré en position initiale quel que soit 1le
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niveau scolaire. Aucune amélioration ne semble se produire
avec les années‘et l’erreur parait fossilisée. Elle sera donc
considérée comme une erreur de niveau 3 selon 1la
classification de Danesi et Di Pietro et comme une erreur

allophonique selon la taxonomie de Moulton.

Il est intéressant de remarquer que 1l’allophone non
aspiré apparait en grande majorité en situation de
répétition. En effet, lorsque la réponse lexicale obtenue
n’était pas satisfaisante, l’investigateur, dans la plupart
des cas, donnait la réponse attendue et 1l’é&léve la répétait.
I1 semblerait donc que dans cet exercice de production
dirigée, les participants aient montré une meilleure maitrise
du systéme phonologigque frangais. Ceci pourrait s’expliquer,
soit par‘le fait qu’en situation de répétition, les éléves
n’avaient besoin de se concentrer que sur la production
phonétique, s8oit par 1le fait que cette situation de
répétition leur rappelait une situation scolaire de
correction oli 1’enseignant s’attend 4 une réponse de qualité

supérieure dans ce contexte.

D’autre part, bien que l’allophone canadien [t ] ne soit
pas apparu en position initiale devant les voyelles hautes
palatales, le /t/ trés fortement aspiré et souvent suivi de
la semi-voyelle /3j/ devan; le /y/ (ex : tutu réalisé

[t’jyt’jy])., se transformait presque en une affriquée /tS/,
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se rapprochant ainsi de l’assibilation. Il g’agit ici d’un
transfert phonologique influencé par la graphie. En effet,
comme nous le verrons dans la section présentant les diverses
approximations du /y/, la lettre "u" est fréquemment réalisée

/ju/ en anglais.

Finalement, trois autres allophones ne sont pas apparus
déns cette position : le "flap", le [t] et le coup de glotte.
Ces trois allophones ne 8se retrouvent pas en position
initiale en anglais, ce qui explique leur absgsence dans cette
partie du test. Observons & présent s8i l’allophone aspiré
reste prédominant en position médiane ou s8’il céde un peu sa

place aux autres allophones.
6.3.2.5 /t/ EN POSITION MEDIANE

La grille phonologique a permis d’établir une liste de
mots ol le phonéme recherché apparaissait dans divers
environnements vocaliques, soit en production semi-spontanée,
soit en production dirigée. En production semi-spontanée, /t/
est apparu en position médiane dans six mots. Cing d’entre
eux contenaient /t) suivi d’une voyelle mi-fermée (fantdme,
marteau, autobus, bateau, gdteau), et un d’entre eux le
présentait suivi d’une voyelle nasale (menton). En production
dirigée, /t/ en position médiane était présent dans dix-sept

mots. Cing contenaient /t/ suivi d’une voyelle fermée (tutu,
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laitue, statue, senti, rdti) ; trois le présentaient suivi
d’une voyelle mi-fermée (bateau, pété, acheter) ; trois le
contenaient suivi d’une voyelle mi-ouverte (amateur, castor,

téte) ; deux l’offraient suivi d’une voyelle ouverte (nectar,

retard) et quatre le contenaient suivi d‘une voyelle nasale -

(patin, chaton, bouton, chantant).

Les réponses obtenues soit en production semi-spontanée
soit en production dirigée, sont présentées ensemble, par

éléve et par allophone obtenu en position médiane.

Eléve A : [t] : 4/20 = 20 %
[t’] : 16/20 = 80 %
[£'] : 0/20 = 0%
[t3] : 0/20 = 0 %.

Une réponse n’a pas été donnée.

Eléve B : [t] : 3/21 = 14 %
[t’] : 18/21 = 86 %
[t"1 0/21 = 0 %
[t5] : 0/21 = -0 %
Eléve C : [t] : 0/21 = 0 %
[t’] + 21/21 = 100 %
[(t"1 : 0/21 = 0%
[t5] : 0/21 = 0%



Eléve D

Eléve E

Eléve F :

Eléve G

Eléve H :

[t]
[t’]
[t']

[t2]

[t]
[tr]
[t7]

[t*]

[t]
[tr]
(£}

[t*]

[t]
[t’]
[t"]

[t*]

[tl]
[tr]
[t"]

[t5]

1/21
20/21
0/21

0/21

2/21
19/21
0/21

0/21

0/21
21/21
0/21

0/21

0/21
21/21
0/21
0/21

0/21
21/21
0/21

0/21

95

10

90

100

100

100
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Eléve I :

Eléve J .:

Eléve K :

Rléve L :

Moyenne des trois éléves de troisiéme année:

[t]
[tr]
[e*]

[t5]

[t]
[t1l
[t"]

[ts]

[t]
[tr]
[t?]

[ts]

[t]
[ter]
[t"]

[ts]

[t]
[tr]
[t

[t*]

9/21
7/21
0/21

5/21

0/21
21/21
0/21

0/21

0/21
21/21
0/21

0/21

1/21
20/21
0/21

0/21

11 %
89 %
0%

0 %

43

33

24

100

100

95

o @ o o o o o o o o o
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Moyenne des trois éléves de sixiéme année :

[t]
(el
[e?]

[ts]

Moyenne des trois éléves de neuviéme année

[t]
[t’]
[e"1]

[ts]

Moyenne des trois éléves de douziéme année

[t]
[t’]
(£

[ts]

Moyenne générale des douze participants

[t]
[t’]
[t7]

[t5]

5%
95 %
0 %

0%

14 %
77 %
0 %
8 %

2 %
98 %
0 %

0 %

8 %
90 %
0 %

2 %
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La préférence pour l’allophone aspiré se maintient trés
fortement en position médiane. Cette erreur allophonique
selon la taxonomie de Moulton sera clﬁssée parmi les erreurs
de niveau 3 selon la taxonomie de Danesi et Di Pietro & cause

de sa persistance et de sa fréguence.

L’apparition de l’assibilation chez un participant (I)
est intéressante & remarquer, d’autant plus que ce sujet
(comme les 11 autres é&léves) n’a jaméis été exposé au
frangais 4 l’extérieur de la salle de classe. Le discours des
enseignants semble donc capable d’influencer la production
orale des é&léves, tant sur le plan lexical (comme les
enregistrements exploratoires l’avaient montré) qu’au niveau

phonologique.

L’allophone implosé n’a pas été relevé et cette absence
s’explique par le fait que le contexte, en anglais, ne
préconise pas son utilisation. Regardons & présent s’il
existe dans 1l’idiolecte des douze participants en position

finale.
6.3.2.6 /t/ EN POSITION FINALE
En production seﬁi-spontanée, /t/ est apparu en position

finale dans sept mots (lunettes, trompette, tomate,

allumette, £fliite, cigarette, bicyclette) et en production
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dirigée dans six mots (tente, lunettes, trompette, tomate,

allumette, fliite).

Les réponses obtenues soit en production spontanée soit
en production dirigée, sont présentées ensemble, par éléve et

par allophone obtenu en position finale.

Eléve A : [t] 0/13 = 0%
[t’] ¢ 13/13 = 100 %

[E*] 0/13 = 0 %

Eléve B : [t] : 0/13 = 0 %
[t’] - 9/13 = 69 %

[E*] 4/13 = 31 %

Eléve C : [t] 0/13 = . 0 %
[’} ¢ 11/13 = 85 %

[£"] 2/13 = 15 %

Eléve D : [t] 0/13 = 0 %
: 7/13 = 54 %

[t’1]

[t?] 6/13 = 46 %



Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

[t]
[e”1]

[t']

Une réponse n’

[t]
[t’]

[t"1]

[t]
[t’1]

[e"1]

0/12
12/12

0/12

0/13
11/13

2/13

0/12
8/12

4/12

a

nm.u

=

Une réponse n’a

[t]
[t’]

[t"1

[t]
[t’]

[e"]

[t]
el
[t"]

0/13
12/13

1/13

1/13
12/13

0/13

0/13
9/13

4/13

0 %
100 %
0 %

pas été donnée.

0 %
85 %

15 %

0%

66 %

34 %

pas été donnée.

92 %

92 %

69 %

31 %
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Eléve K

Eléve L

Moyenne

Moyenne

Moyenne

Moyenne

: €]+ 0/13
f[t'] « 12/13
[e*1 - 1/13

: [ﬁl : 0/13
[t’1 = 9/13
[t"1 : 4/13

des trois &léves
[t] 0%
[t’1 : 85 %
[t*] 15 %

des trois éléves
el 0%
[e’] : 80 %
[(£?] 20 %

des trois éléves
[l 3 %
[t’]1 = 83 %
[£?] 14 %

des trois éléves
el 0%
[t’] 77 %

[t"] 13 %

de

de

de

de

92 %

o
o

69

o o°

31

troisiéme année:

sixiéme année :

neuviéme année :

douziéme année

120
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Moyenne générale des douze participants :

[l 1%
[t’] 83 %
[e*] : 16 %

L’utilisation de l’allophone aspiré est encore une fois
beaucoup plus fréquente que celle des deux autres allophones.
Si l’on combine les résultats des deux allophones anglais
[t’] et [t]l, on 8’apergoit que la production du /t/ est
erronée dans 99 % des cas chez les douze participants. Le
transfert allophonique est donc trés ﬁrésent, tant par sa
fréquence que par sa persistance, ce qui permet de classer
cette erreur dans la catégorie 3 de la taxonomie de Danesi et
Di Pietro. Cette erreur allophonique, selon la taxonomie de
Moulton, est présente a tous les niveaux, ce que confirment

les enregistrements exploratoires préalables.

Les résultats obtenus pour la production du /p/ sont
proches de ceux du /t/. La prédominance de l’aspiration de
ces deux phonémes semble généralement se maintenir au cours
des années sans montrer de changement dans la fréquence
d’apparition. Seule 1l’intensité de 1l’aspiration semble
s’atténuer avec le temps. Les résultats présentés n’ont pas
tenu compte de ce détail mais les trangcriptions phonétiques
des enregistrements semblent montrer une légére amélioration

dans ce domaine qui pourrait faire l’objet d’une é&tude
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ultérieure. Les différences au niveau de 1la performance
phonologique des douze éléves semblent cependant montrer plus
de variétés individuelles que de différences selon 1les

niveaux scolaires.

Regardons & présent la production de la troisiéme
occlusive sourde et comparons les résultats avec ceux obtenus

précédemment.

6.3.2.7 /k/ EN POSITION INITIALE

La grille phonologique a permis de dresser une liste de
mots ol le phonéme recherché apparaissait dans di&ers
environnements vocaliques, soit en production semi-spontanée,
soit en production dirigée. Parmi les quatorze mots produits
de fagon semi-spontanée et contenant /k/ en position

initiale, quatre d’entre eux présentaient /k/ suivi d’une

voyelle fermée (couteau, cou, coude, écureuil), deux suivis

d’une voyelle mi-ouverte (gcoeur, cochon), sept d’une voyelle

ouverte (canne, canard, canot, carotte, cadeau, camion,
canon), un d’une voyelle nasale (kangourou). En production
dirigée, dans les dix-neuf mots proposés, /k/ apparaissait

sept fois suivi d’une voyelle fermée (cube, cou, quitter,

kiwi, gquiche), trois £fois suivi d’une voyelle mi-fermée

(képi, gueue, coma), quatre fois d’une voyelle mi-ouverte
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(coeur, cochon, kodak, guelque), quatre fois suivis d’une

.voyelle ouverte (capuche, canard, carotte, quatre) et trois

fois d’une voyelle nasale (quand, conter, gquinze).

Les réponses des participants, obtenues de fagon
spontanée ou dirigée, sont présentées ensemble, par éléve et

par allophone obtenu en position initiale..

Eléve A : [k] : 0/30 = 0 %
[k’] ¢« 30/30 = 100 %
[k7] : 0/30 = 0 %

Trois erreurs ont été commises en
lecture. Ces trois réponses ont été

éliminées.

Eléve B : [k] : 1/32 = 3 %
C[k’] ¢ 31/32 = 97 %
[k'] 0/32 = 0 %

Une réponse n’a pas été donnée.

Eléve C : [kl : 3/32 = 9 %
[k’] ¢ 29/32 = 91 %
[k7] 0/32 = 0%

Une réponse n’a pas été donnée.
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Eléve D : [k] : 1/31 = 3 %
[k*] : 30/31 = 97 %
[k1] : 0/31 = 0 %

Une réponse n’a pas été donnée.

' Une erreur a été commise en lecture.

Eléve E : [k] : 0/32 = 0 %
[k’] :+ 32/32 = 100 %
[k1] 0/32 = 0%

Une erreur a été commise en lecture.

Eléve F : [kl 0/32 = 0%

[k’] : 32/32 = 100 %

(k] : 0/32 = 0%

Une réponse n’a pas été donnée.
Eléve G : [k] : 2/32 = 6 %

[k’] : 30/32 = 94 %

[k*] : 0/32 = 0%

Une réponse n’a pas été donnée.

Eléve H : [k] : 2/33 = 6 %
[k’] ¢« 31/33 = 94 %
[k*] : 0/33 = 0 %
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Eléve I : [k] : 11/33 = 33 %
k'] : 22/33 = 67 %
[kK*] : 0/33 = 0 %
Eléve J : [k] : 4/33 = 12 %
[k’] : 29/33 = 88 %
[k*] : 0/33 = 0%

Eléve K : [k]

0/33 = 0%

[k’]

33/33 = 100 %

[k1] 0/33 = 0 %
Eléve L : [k] : 4/33 = 12 %
[k’] : 29/33 = 88 %
[k?] : 0/33 = 0 %

Moyenne des trois éléves.de troisiéme année :
[kl 4 %
[k’] : 96 %
k] : 0%

Moyenne des trois éléves de sixiéme année :
k] 1%
[k’] 99 % ‘
[k] : 0%
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Moyenne des trois éléves de neuviéme année :

[kl 15 %
[k7] : 85 %
[k*'1 : 0%

Moyenne des trois éléves de douziéme année :
[k] 8 %
[k’]

92 %

[k]

0%

Moyenne générale des douze participants :
[kl 7%
[k’]

93 %
[k]

0 %

L’inventaire allophonique des douze participants met
encore une fois en évidence la préférence pour l’allophone
aspiré. Comme pour les deux autres occlusives sourdes, il
s’agit ici d’une erreur allophonique selon la taxonomie de
Moulton et d’une erreur de catégorie 3 selon la
classification des erreurs de Danesi et Di Pietro. Observons
4 présent si cette préférence pour 1l’allophone aspiré se

maintient dans les deux autres positions.
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6.3.2.8 /k/ EN POSITION MEDIANE

La grille phonologique a permis d’é&tablir une liste de
mots offrant des environnements vocaliques variés au phonéme
étudié en production semi-spontanée ou dirigée. Trois mots
contenant /k/ en position médiane ont été produits de fagon
semi-spontanée. Dans le premier (&cureuil), /k/ apparaissait
suivi d’une voyelle fermée. Dans les deux autres (perroquet,
chocolat), /k/ é&tait suivi d’une voyelle mi-ouverte. En
production dirigée, trois mots contenaient /k/ suivi d’une
voyelle fermée (beaucoup, kaki, é&cureuil), trois d’une
voyelle mi-fermée (saké, coco, lagqueux), quatre d’une voyelle
mi-ouverte (chocolat, école,“ biquet, coeur) deux 'd’une

voyelle ouverte (autocar, encas) et cing d’une voyelle

nasale (flocon, cocon, volcan, vacances, taquin).

Les réponses des participants, obtenues en production
'spontanée ou dirigées, sont présentées ensemble, par éléve et

par allophone obtenu en position médiane.

Eléve A : [k] : 0/17 = 0 %
[k’] : 17/17 = 100 %
[k7] 0/17 = 0 %

Trois erreurs ont été commises en
lecture. Ces trois réponses ont é&té

€liminées.
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Eléve B : [k] : 3/20 = 15 %
Ik’ ¢ 17/20 = 85 %
[k*]1 : 0/20 = 0 %

Eléve C : [kl : 6/19 = 31 % -
[k'] ¢ 13/19 = 60 %
k] 0/19 = 0 %

Une erreur a été commise en lecture.

Eléve D : [k] : 5/19 = 26 %
[k’] : 14/19 = 74 %
[k7] 0/19 = 0 %

Une erreur a é€té commise en répétition.

Eléve E : [k] : 1/20 = 5 %
[k’] ¢ 19/20 = 95 %
[k?] 0/20 = 0 %

Eléve F : [k] : 1/19 = 5 %
[k’] : 18/19 = 95 % .
[k?] 0/19 = 0%

Une erreur a été commise en lecture.
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Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

k]
[k’]
[k]

[k]
[k’]

[k°]

(k]
(k']
[k71]

[kl

[k’]
[k]

(k]
[k’]
(k]

[k]
[k’]
(k]

.
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0/20

0/20
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19/20
1/20

0/20
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14/20

0/20

0/20
20/20

0/20

8/20
12/20

0/20

95

100

95

30

70
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40
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Moyenne des trois éléves de troisiéme année:

[k] 15 %
(k71 : 85 %
[k*] : 0%

Moyenne des trois éléves de sixiéme année :
[kl 12 %
[k]

88 %
[k]

0%

Moyenne des trois éléves de neuviéme année :
[k] : 33 %
[k’] 67 %

[k] 0 %

Moyenne des trois éléves de douziéme année :

(k] : 23 %
[k’] 77 %
k'] : 0 %

Moyenne générale des douze participants :

[kl . 21 %
k'] 79 %
[k*] 0%
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La production de l’allophone aspiré reste majoritaire
comparée é celle des deux autres allophones. Cette erreur
allophonique (selon la taxonomie de M&ulton) et de catégorie
3 (selon la taxonomie de Danesi et Di Pietro) semble se
retrouver dans les mémes proportions chez les é&léves des
différents niveaux scolaires, mais certaines différences
apparaissent au niveau individuel. Il semblerait possible
d’établir des corrélations entre les productions
individuelles : par exemple, le sujet I dont les deux
précédentes occlusives sourdes se rapprochaient plus de
celles d’un francophone semble encore une fois produire plus
souvent l’allophone non aspiré [k] alors que le sujet L dont
la production inclut en majorité des allophones aspirés
semble maintenir cette préférence pour les trois occlusives

sourdes.

Vérifions 4 présent si la nette préférence pour
1l’allophone aspiré se maintient en position finale et si la
corrélation entre les productions individuelles peut se

confirmer.
6.3.2.9 /k/ EN POSITION FINALE

En production semi-spontanée /k/ est apparu en position

finale dans trois mots (musique, tuque, bec) et en production

dirigée dans trois mots (comique, trafic, catholique).
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Les réponses des participants, obtenues en production
spontanée ou dirigée, sont présentées ensemble, par éléve et

par allophone obtenu en position finale.

Eléve A : [kl 2/6 = 33 %
[k’] 2/6 = 34 %
[k*] : 2/6 = 33 %

Eléve B : [k] s 4/6 = 66 %
(k] 2/6 = 34 %
[k] 0/6 = 0 %
'Eléve C : [kl s 3/6 = 50 %
[k’] : 3/6 = 50 %
k'] : 0/6 = 0%
Eléve D : [k] : 1/6 = 17 %
[k7] 5/6 = 83 %
[k*] : 0/6 = 0 %
Eléve E : [k] : 0/6 = 0%
[k’] : 6/6 = 100 %
[k?] 0/6 = 0%



Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

k]

k]

(k]

k]
[k’]
[k]

[kl
(k]
k]

[k]
[k’1]
(k7]

[k]
(k']
(k']

(k]
[k’]
(k"]

1/6
5/6

0/6

0/6
4/6

2/6

0/6
4/6

2/6

,0/6

6/6

0/6

3/6
3/6
0/6

0/6
5/6

1/6
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17 %
83 %

0%

0 %

66 %

34 %

66 %

34 %

100 %

50 %
50 %

83 %

17 %



Eléve L : [k]

[k’]

(k]

Moyenne desltrois
[k]
[k’]
(k']

Moyenne des trois
[kl]
(k']

(k]

Moyenne dee trois
[k1]
[k*] :

(k7]

Moyenne des trois
[kl
k71 =
[k]

0/6
4/6

2/6

éléves
50 %
39 %

11 %

éléves
11 %
39 %

11 %

éléves
0%
77 %

23 %

éléves
17 %
68 %
17 %

de

de

de

de
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0%
66 %

34 %

troisiéme année:

sixiéme année :

neuviéme année

douziéme année :
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Moyenne générale des douze participants :

[kl 19 %
[k7] 68 %
(k1 : 13 %

L’allophone aspiré céde un peu sa place & 1l’allophone
imploéé dans cette position. Ces deux allophones, absents de
1’inventaire phonologique de la langue frangaise,
représentent 81 % de la réalisation du /k/ en position finale
chez ces douze éléves. Cette erreur allophonique (selon 1la
taxonomie de Moulton) renforce 1l’impression d’accent
"étranger" tel que le décrit Tranel. Malgré le plus grand
nombre d’heures d’exposition  au frangais, les é&léves du
secondaire ne semblent pas améliorer leur performance. La
fréquence de cette erreur ainsi que sa persistance permettent
de la classer dans la catégorie 3 de la taxonomie de Danesi

et Di Pietro.

6.3.2.10 CONCLUSION SUR LES OCCLUSIVES

Des paralléles entre les productions individuelles
semblent se dessiner et méritent une remarque : les sujets
‘dont 1l’inventaire phonologique anglais inclut certains
allophones, transférent ces allophones en frangais, dans les

mémes environnements. Par exemple, 1l’éléve L dont
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1l’inventaire phonologique comprend 1l’allophone implosé des
occlusives sourdes en position finale, le maintient de fagon

évidente avec les trois phonémes précédemment étudiés.

D’autre part, quelques remarques générales peuvent &tre
faites concernant la performance des douze participants dans

le domaine des occlusives sourdes.

Tout d’abord, leur performance phonologique, qui
démontre une nette préférence pour l’allophone aspiré, ne
fait que confirmer 1les enregistrements exploratoires

préalables.

Ensuite, l’aspiration des occlusives sourdes, dont le
degré n’a pas été évalué de fagon trés précise, mériterait
une nouvelle étude plus détaillée afin de déterminer 1la

véracité des remarques qui suivent ou leurs raisons d’étre.

1. L’aspiration semble plus forte en lecture et moins

forte en répétition.

2. L’intensité de l’aspiration semble varier chez le

méme sujet dans le méme exercice.

3. L’aspiration semble plus forte en position initiale

de syllabe accentuée, cette syllabe n’é&tant jamais la
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derniére syllabe tel que le voudrait la prosodie
frangaise. De ce fait, si le mot contient plusieurs
occlusives sourdes, la syllabe accentuée par erreur

produira une occlusive doublement aspirée.

ex : tapé

/tl laple/

ex

papa = /p’’ap’a/

ex : capuche = /k""ap’yf/

4. L’aspiration semble sg’estomper quelque peu chez les

éléves du secondaire.

Finalement, tel que prédit par l’analyse contrastive et
les documents exploratoires, les occlusives sourdes
représentent une source de difficulté évidente pour les
apprenants anglophones. Le diagnostic étant posé et l’effet
"néfaste" de l’asgpiration étant confirmé&, wune démarche
pédagogique corrective devrait s’imposer et inclure des
exercices de discrimination, de répétition et de substitution
tel que proposé par les chercheurs désireux de réhabiliter
1l’enseignement de la prononciation dans les cours de langue
étrangére .(Wioland, 1982 ; Callamand et Pedoya, 1984 ;
Bourdages, Champagne et Schneiderman, 1984 ; Lebel, 1984a et

1984b ; Ricard, 1986).
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6.3.3 LA VOYELLE HAUTE ET ARRONDIE : /v/

L’inventaire phonétique vocaliéue de 1l’anglais ne
présente que quatre voyelles arrondies /u, U, o, / tandis que
celui du frangais européen en comporte huit /y, u, $, o , =,
5,&,3 /. Ce nouvel inventaire vocalique serait & 1l’origine

de difficultés phonologiqﬁes selon l’analyse contrastive.

De plus, le frangais canadien inclut é&galement deux
autres voyelles hautes, reldchées et arrondies /Y, U/ que
l’on retrouve en position finale de mot, en syllabe fermée,

aussi bien que dans d’autres contextes, souvent dits

"contextes d’harmonisation”.

ex : boule [bUl]
ex : lutte [1lYt]

ex : pupitre [pYpItl]

Il existe un troisiéme allophone de ces voyelles hautes
et bréves en frangais canadien : 1l’allophone dévoisé
transcrit [yl et [ul. Il apparait dans le contexte d’une
s&llabe non accentuée dont les consonnes sont non voisées. Il

s’agit ici d’un processus d’assimilation.

ex : -député : [depyte]
]

ex : écouter : [ekgte]
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A ces trois allophones présents dans les productions des
par;icipants s’ajoutent l’allophone [y:] en syllabe fermée,

le phonéme /u/ et les diphtongues [yjl, [jy]l et [jul.

Exemples de [y:] en syllabe fermée : gud [sy:d], autobus

[otoby:s]

Exemples de /u/ : rue [Rul, sud [sud]

Exemples de la diphtongue [yjl : bureau [byjRo], f£fliite

Exemples de la diphtongue [jyl : début [debjyl, répondu

[Rep3djyl, pu [pjyl., tortue [toRtjyl

Exemples de la diphtongue [ju] : vendu [vidjul, entendu

[Etddjul

Ces diphtongues <caractérisées par 1’intercalation
transitoire de la semi-voyelle yod, sont le produit de deux
facteurs selon Lebel : tout d’abord, la graphie anglaise joue
un rdle important car "la lettre "u" correspond généralement
a la prononciation [jul" (Lebel, 1991 : 153) et d’autre part,
il s’agirait d’une étape de l’interlangue ol

- "l’apprenant n’arrive pas encore aisément et assez

rapidement & cette antériorité labialisée qu’est le /y/
et 1l passe donc, ne serait-ce que briévement mais
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audiblement, par 1l’étape d‘un "i + j" de transition."
(Lebel 1991 : 153)

Cette démarche serait renforcée par la technique de
correction phonologique qui insiste sur l’utilisation du /i/

pour parvenir i la réalisation du /y/.

Notre étude, qui a déjad révélé que la perception de
l’opposition /y/ - /u/ chez les douze participants était trés
bonne a tous les niveaux scolaires, va maintenant se pencher
sur l’analyse de 1la production du /y/ dans différentes

positions : initiale, médiane et finale.

Les candidats ont fourni le /y/ en position initiale
dans un exercice de lecture (liste de dix mots) et c’est en
production semi-spontanée ( trente et une phrases i terminer
par un seul mot) qu’ils l’ont produit en positions médiane et

finale.

ex : vétement d’une danseuse...TUTU

ex

lettre entre T et V .... U

ex : le contraire du nord ... S

. Les réponses données par les douze participants ont été
enregistrées puis transcrites phonétiquement. Les résultats
de ces transcriptions phonétiques seront présentés et

analysés en trois sections, chacune correspondant i 1la
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position d’apparition du /y/ : position initiale, position
médiane,;position finale. Dans chaque section apparaitront
toutes les réponses données par les candidats. Les erreurs
relevées seront de nouveau classifiées selon la taxonomie de
Danesi et Di Pietré ainsi que de celle de Moulton.
Finalement, en conclusion, nous vérifierons si ces données
correspondent & celles du matériel exploratoire et si
l’analyse contrastive est un outil pertinent d 1l’anticipation

des erreurs phonémiques.
6.3.3.1 /y/ EN POSITION INITIALE
Seules les graphiés courantes "u" et "eu" ont é&té

utilisées dans cette partie. C’est en lecture que les dix

mots suivants ont été produits : utiliser, uni, urgent, usé,

unité, eu, usine, une, univers, utile.

Les réponses des douze participants sont présentées par

éléve et par allophone obtenu.

Eléve A : [yl : 10/10 = 100 %
[ys] : 0/10 = 0%
[yl : 0/10 = 0%
[¥] : 0/10 = 0%
[Ul : 0/10 = 0%
[ul : 0/10 = 0%
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[y3l : 0/10 = 0%
3yl : 0/10 = 0%
[jul : 0/10 = 0%
Eléve B : [yl : 8/9 = 88 %
[y:1 : 0/9 = 0%
[2’] : 0/9 = 0%
[¥l 1/9 = 12 %
(vl : 0/9 = 0%
[ul 0/9 = 0%
lyil : 0/9= 0%
[3y] : 0/9 = 0%
[jul + 0/9 = 0%

Une réponse a été é&liminée. Il s’agit du

mot "eu" prononcé [¢].

Eléve C : [yl : 6/8 = 75 %
[y:1 : 0/8 = 0 %
[%r] : 0/8 = 0 %
[l : 0/8 = 0 %
(vl 0/8 = 0%
[ul : 2/8 = 25 %
[yjl :+ o0/8 = 0%
[jyl : 0/8 = 0%
[jul : 0/8 = 0 %
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Deux réponses ont é&té éliminées. Il
s8’agit du mot "eu" prononcé [p] et du mot

"unité" prononcé [Anitel].

Eleve D : [yl : 8/10 = 80 %
[y:] : 0/10 = 0 %
[¥] : 0/10 = 0 %
(Y] : 2/10 = 20 %
[ul : 0/10 = 0 %
[ul : 0/10 = 0%
fyil - 0/10 = 0%
iyl : 0/10 = 0%
[jul : 0/10 = 0 %
Eléve E : [yl : 0/10 = 0%
[y:1 : 0/10 = 0 %
[yl : 0/10 = 0 %
[;] ¢ 10/10 = 100 %
(Ul : 0/10 = 0 %
[ul : 0/10 = 0%
[yjl ¢+ 0/10 = 0%
[iyl - 0/10 = 0%
[Jul : 0/10 = 0 %
Eléve F : [yl : 7/9 = 77 %
fy:] : 0/9 = 0%
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[yl = 0/9 = 0%
[¥l 2/9 = 23 %
[ul 0/9 = 0 %
[ul 0/9 = 0%
[yjl : 0/9 = 0%
[Jyl = 0/9 = 0%
[jul ¢+ 0/9 = 0%

Une réponse a été éliminée. Il s’agit du

mot "eu" prononcé [¢].

Eleve G : [yl : 0/10.= 0%
[ys] : 0/10 = 0%

Tyl : 0/10 = 0%

[¥] : 10/10 = 100 %

[Ul : 0/10 = 0 %

[ul 0/10 = 0 %

[yil : 0/10 = 0%

[yl': 0/10 = 0 %

[jul] : 0/10 = 0 %

Eléve H : [yl : 9/10 = 90 %
[y:] : 0/10 = 0 %
[yl - 0/10 = 0 %
[Y] s 1/10 = 10 %
[ul 0/10 = 0 %



Eléve I :

Eléve J :

[ul
[yjl
[yl

[jul

[yl
[y:]
[1:]
(Y]
(Ul
[ul
[y3il
[3y]
[jul

[y]
[y:]
[;.r] '
[Y]

. [Ul

[ul

[yjl
[yl
[jul

0/10
0/10
0/10

0/10

10/10
0/10
0/10
0/10
0/10
0/10
0/10
0/10

0/10

10/10
0/10
0/10
0/10
0/10
0/10
0/10
0/10
0/10

o o
@ N o of

100

o o o ® P P @ P

o P 00 o o P o of
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Eléve K : [yl : 10/10 = 100 %
[y:] : 0/10 = 0 %
[y] : 0/10 = 0%
[Yl : 0/10 = 0%
[ul 0/10 = 0% |
ful] : 0/10 = 0 %
[yil + 0/10 = 0%
[yl : 0/10 = 0 %
[jul : 0/10 = 0%

Eléve L : [yl : 9/9 = 100 %
[y:1 : 0/9 = 0%
[XJ :  0/9 = 0%
¥y 0/9 = 0 %
[ul 0/9 = "~ 0%
[ul 0/9 = 0%
[yjl + 0/9 = 0 %
[yl : 0/9: = 0%
[Jul : 0/9 = 0 %

Une réponse a été é€liminée. Il s’agit du
mot "urgent" prononcé

[AR3§] .

Moyenne des trois éléves de troisgiéme année:
[yl : 88 %
[y:] : 0%
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[g] : 0%
[¥l : 4 %
ful : 0 %
ful : 8 %
lyil : 0 %
3yl : 0%
[Jul : 0%

Moyenne des trois éléves de sixiéme année :

[yl : 52 %

[y:1 : 0%
[yl - 0 %
[¥] : 48 %
[Ul 0%
[ul : 0 %
[yjl 0 %
{3yl 0 %
[jul 0%

Moyenne des trois éléves de neuviéme année :

[yl 63 %

[y:] 0%

[g] : 0 %
[¥] : 37 %
[ful 0%

ful

0%



[yil
[yl
[Jul

Moyenne des trois éléves de douziéme année

[y]
Ty:]
[g]
[Y]
(Ul
[ul
[yj]
[yl
[jul

Moyenne générale des douze participants

[yl
[y:]
[g]
[Y]
(Ul
[ul
[yj]
[yl

[jul

0

100
0

76
0
0

22

%

o 0 M I P P P P

%

P P P ® P o #® oF
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Les résultats en faveur du [y] sont trés élevés et
montrent une bonne maitrise générale du phonéme en position
initiale. Les trois éléves de douziéme année ont méme atteint
la perfection pour la réalisation de ce phonéme en position
initiale. Il ne semble cependant pas possible de faire une
corrélation entre les niveaux scolaires et la performance
phonologique puisque les trois é€léves de troisiéme année ont
une performance supérieure & celle des participants de

gixiéme et de neuviéme années.

On peut remarquer qu’un seul sujet a choisi le phonéme
/u/ pour remplacer le /y/ (dans deux mots seulement) et que
le second choix favorise le /Y¥/, ce qui ne nuit guére i la
communication. Ces différentes approximations du /y/ sont une
erreur phonémique selon Moulton. Selon la classification des
erreurs de Danesi et Di Pietro, cette erreur serait de niveau
2 puisque, malgré sa relative fréquence i plusieurs niveaux
scolaires, elle semble disparaitre ou s’estomper en douziéme

année.

Regardons si tel est encore le cas en position médiane.

6.3.3.2 /y/ EN POSITION MEDIANE :

Les participants ont &té appelés i produire /y/ en

position médiane dans treize mots : lutin, sud, pull, tuque,
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voiture, lunettes, £fliite, tutu, &cureuil, sucré, bureau,

pupitre, peinture.

L’exercice de production semi-spontanée consistait en
des phrases simples & terminer par un seul mot. Lorsque la
réponse n’était pas satisfaisante, généralement
l’investigateur la donnait & 1’éléve qui la répétait. Dans
certains cas, la réponse n’a pas été répétée et la mention
"réponse non donnée" est inscrite a4 la fin des résultats

individuels.

Les résultats sont présentés par é€léve et par allophone.

obtenu.

Eléve A : [y]

s 3/12 = 25 %
[y:1 : 0/12 = 0 %
[X] : 1/12 = 8 %
¥l 0/12 = 0%
[U] : 0/12 = 0 %
ful 1/12 = 8 %
[yil : 2/12 = 16 %
[§y] ¢+ 5/12 = 43 %
[jul : 0/12 = 0%

Une réponse n’a pas été donnée.
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Eléve B : [yl : 5/12 = 42 %
[y:1 : 1/12 = 8 %
[¥] : 0/12 = 0%
f¥] 1/12 = 8 %
ful 0/12 = 0%
[ul] 0/12 = 0 %
[yil : 2/12 = 17 %
[§yl :+ 3/12 = 25 %
[ul : 0/12 = 0 %

Une réponse n’a pas été donnée.

Eleve C : [yl : 3/12 = 25 %
[y:1 : 0/12 = 0 %
[X] : 0/12 = 0%
(¥l 2/12 = 17 %
[ul 0/12 = 0%
[ul 1/12 = 8 %
[yil : 0/12 = 0%
[iyl : 6/12 = 50 %
[Jul : 0/12 = 0 %

Une réponse n’a pas été donnée.

Eleve D : [yl : 4/11 = 37 %
[y:1 : 0/11 = 0%
[yl : 0/11 = 0%
[¥Yl] : 2/11 = 18 %
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[U] H 0/11 = 0 %
[ul] H 0/11 = 0 %
[yil : 2/11 = 18 %
[3yl - 3/11 = 27 %
[jul : 0/11 = 0 %

Deux réponses n’ont pas été données.

Eléve E : [yl : 5/12 = 43 %
[y:1 : 1/12 = 8 %
[y] : 0/12 = 0 %
[y : 2/12 = 16 %
[U]l 0/12 = 0%
[ul s 0/12 = 0%
fyil - 0/12 = 0 %
iyl : 4/12 = 33 %
[Jul : 0/12 = 0%

Une réponse n’a pas été donnée.

Eléve F : [yl : 3/12 = 26 %
[y:1 : 0/12 = 0%
[yl 3 0/12 = 0%
[;] : 1/12 = 8 %
[U] : 0/12 = 0%
[ul : 1/12 = 8 %
[yjl : 1/12 = 8 %
[iy] : 6/12 = 50 %



Eléve G

Eléve H

[jul

Une réponse n’

[yl
[y:]
[yl
(Y]
[U]
[ul
[yil
[yl
[jul

Deux

[yl
[y:]
[yl
[yl
[ul
{ul
[yjl
[3y]
[jul

:  0/12

: 1/11
: 0/11

0/11
: 0/11
:  0/11
: 0/11
: 2/11
: 8/11
: 0/11
réponses
s 6/13
: 0/13
: 0/13

0/13
: 0/13
: 0/13
: 3/13
: 4/13
: 0/13

= 0

a pas

= 18

= 73

n’ont

= 46

= 23

= 31

%

été donnée.

o

oP

@ o o

pas été données.

0 o o0 o° P o o ¥
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Eléve I :

Eléve J :

Eléve K :

[yl
[y:]
[yl
[Y]
[ul
[ul
[y3l
[3y]
[Jul

[yl
[y:]
[g]
(Y1l
[U]
[ul
[yj]
[yl
[Jul

[yl
[y:]
[yl
[Y]
[Ul

[ul

10/13
0/13
0/13
0/13
0/13
1/13
0/13
2/13

0/13

6/13
0/13
0/13
1/13
0/13
0/13
1/13
5/13

0/13

5/12
1/12
0/12
0/12
0/12

0/12

38

42

o M P P

® o ® P ® ® o o P

® N o o ® P
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[yjl
[iy]
[jul

Une réponse n’

Eléve L : [yl
[y:]
Lyl
[Y]
[U]
[ul
[yil
[yl
[jul

Une réponse n’a pas été donnée.

Moyenne des trois éléves de troisiéme année:

[y]
[y:]
[X]
Y]
[U]
[ul
[yil
[yl
[jul

0/12

6/12

0/12

9/12

0/12

0/12

0/12

0/12

3/12

0/12

0/12

0/12

30

1

16

40

%

R @ N o ® M P P

a pas été donnée.

1} It 1} ] 13 i . n

0

50
0

0

0

%
%
%

o0 P P ® P P P of

%
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Moyenne des trois éléves de sixiéme année :

[yl 35 %

[y:1 : 1%
[g] : 0%
¥l 19 %
(Ul 0 %
[ul : 1%
[yil = 8 %
3yl : 36 %
[jul : 0%

Moyenne des trois é€léves de neuviéme année :
[yl 3 49 %

[y:]1 : 0%

[Xl : 0 %
[yl 0 %
[ul : 0%
ful 1%
[yjl 11 %
I3yl : 39 %
[Jul : 0 %

Moyenne des trois éléves de douziéme année :
[yl 58 %
[y:] : 1%

0 %

[yl

o
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[¥l 1%
(ul 0%
[ul] : 9 %
[yil : 1%
[3y] : 30 %
[jul : 0%

Moyenne générale des douze participants :

[yl 43 %
[y:1 : 0,75 %
[g] : 0,25 %
(¥l 7 % |
ful 0 %
[ul : 4 %
[yil : 9 %
[Jyl :+ 36 %
[Jul : 0%

Les résultats obtenus montrent une maitrise inférieure
du /y/ en position médiane (en comparaison avec la
réalisation en position initiale). La maitrise du /y/ en
position médiane est supérieure chez les éléves du secondaire
et une corrélation semble possible entre les  niveaux
scolaires et la réalisation de ce phonéme : en troisiéme
année, 30 % des réponses contiennent 1le phonéme /y/

correctement réalisé, en sixiéme année 35 %, en neuviéme
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année 49 % et en douziéme année 58 %. Le second allophone le
plus fréquent est le [jyl : 40 % en troisiéme année, 36 % en
sixiéme annéé, 39 % en neuviéme année et 30 % en douziéme
année. Ces résultats ne sont cependaﬁt valides que pour les
douze participants, mais corroborent les données du matériel
exploratoire qui montrent une tendance générale & une

meilleure performance phonologique en fin de secondaire.

Face 4 ce nouveau phonéme, les apprenants multiplient
les réalisations approximatives, ce qui explique la présence
de tant d’allophones, parfois chez le méme sujet. Moulton
qualifierait cette erreur de phonémique puisqu’il s’agit de
difficultés causées par 1l’absence de ce phonéme dans
l’inventaire phonétique de la langue maternelle. Pour Danesi
et Di Pietro, il s’agit d’une erreur de catégorie 2 si
l’erreur n’est qu’un stade de 1l’interlangue des apprenants,
ou de catégorie 3 g’il s’agit d’une erreur fossilisée.
Observons & présent la maitrise du /y/ en position finale

chez nos douze participants.

6.3.3.3 /y/ EN POSITION_FINALE
Dans un exercice: de production semi-spontanée qui
consistait en des phrases courtes & compléter par un seul
mot, les participants ont produit /y/ en position finale dans

dix-neuf mots : u, tortue, laitue, début, tu, jus, rue, nu,

pu, couru, bu, wvoulu, vendu, entendu, dii, répondu, attendu,




159
8u, plu. Les onze derniers mots sont des participes passés de
verbes irréguliers et ont causé des difficultés surtout chez
les éléves de 1l’'élémentaire. L'investigateur a souvent donné
la réponse lorsque celle produite par les :participants
n’était pas satisfaisante. Cette réponse é&tait alors

généralement répétée par 1l’éléve.

Les résultats de cette section sont présentés par
éléve et par allophone obtenu en production semi-spontanée ou

dirigée (répétition).

Eléve A : [y]l] : 9/18 = 50 %
[y:1 : 0/18 = 0 %
[¥] : 0/18 = 0 %
[Y] : 0/18 = 0%
[U] : 0/18 = 0 %
[ul] : 0/18 = 0%
[yjl : 0/18 = 0%
[yl ¢+ 9/18 = 50 %
[Jul : 0/18 = 0%
Une réponse n’a pas été répétée.

Eleve B : [yl : 5/18 = 28 %
[y:1 : 1/18 = 11 %
[¥] : 0/18 = 0%
[¥Yl] : o0/18 = 0 %



Eléve C :

Eléve D :

[u]
[u]
[yjl
[yl
[jul

2/18

5/18
0/18
3/18

6/18

11

28

0

16

6

Une réponse n’a pas

[yl
[y:]
[1:]
[Y]
[U]
[ul
[yjl
[yl
[Jul

[yl
[y:]
[g]
(Y]
[ul
[ul
[y3]]
[3y]

[Jul

8/19
0/19
0/19
2/19
0/19
1/19
0/19
8/19

0/19

8/19
4/19
0/19
3/19
0/19
0/19
0/19
4/19

0/19

42

42

42

21

16

21

o o @0 0P

été répétée.

R o 0 R P P P P o

® ® B P N ® P ®
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Eléve E :

Eléve F :

Eléve G :

[y]
[y:]
[g]
[¥]
[U]
[ul
[y3]]
[3y]
[jul

[yl
[y:]
[yl
(Y]
[U]
[ul

[yil-

[jyl
[Ful

Huit

[yl
[y:]
[yl
[Y]
[U]

réponses n’ont pas été données.

5/19
3/19
0/19
4/19
0/19
0/19
0/19
7/19

0/19

3/11
2/11
0/11
0/11
0/11
0/11

© 0/11

6/11

0/11

4/16
1/16
0/16
0/16

0/16

26 %

16%

21

37

o
0 o @ o O o P

27

18

55

0

o
A Y . .

o
o ® O N O o o P P
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Eléve H :

Eléve I :

[ul
fyil
[jy]

[jul

Trois réponses

[y]
[y:]
[yl
[Y]
(Ul
[ul
[¥]]
[yl
[jul

Deux

[y]
[y:]
[yl
(Y]
[ul
[ul
[yj]
[3y]

[jul

0

: 0/16 =

: 0/16 = 0

: 11/16 = 69
0/16- = 0

: 7/17 = 41
0/17 = 0
0/17 = 0

: 0/17 = 0

: 0/17 = 0

: 0/17 = 0
1/17 = 6
9/17 = 53
0/17 = 0

réponses n’ont

: 11/19 = 58
: 0/19 = 0
0/19 = 0
: 0/19 = 0
: 0/19 = 0
: 0/19 = 0
: 0/19 = 0
8/19 = 42
0/19 = 0

%
%
%
%

o P X @ P P P

pas été répétées.

R o M @ P P N o P
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n’ont pas été répétées.



Eléve J :

Eléve K :

Bléve L :

[yl
fy:]
[y]
[y}
(Ul
[ul
[y3il
[§y]
[jul

[y]
[y:]
[yl
[y]
[U]
[ul
[y3j]
[3y]
[jul

[yl
[y:]
[1:]
[¥]
[ul
[ul

7/19
0/19
0/19
1/19
0/19
2/19
0/19
8/19
1/19

9/19
0/19
0/19
0/19
0/19
2/19
0/19
8/19

0/19

: 14/19

0/19
0/19
0/19
0/19

4/19

37

10

43

10

43

21

o P o P P o P P oF I P o KR o P P P

o B o o e P
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[yjl :+ 0/10 = 0%
{3yl ¢« 1/19 = 5 %
[jul] : 0/19 = 0 %

Moyenne des trois éléves de troisiéme année:
[yl : 40 %
[y:1 : 4 %
[¥] : 0%

¥yl : 3 %
(Ul : 11 %
[ul] : 28 %
[yil + 0%
[jyl = 36 %
[jul : 6 %

Moyenne des trois éléves de sixiéme année :

[yl : 32 %
[y:]1 : 16 %
[¥] : . 0%
[¥Yl] : 21 %
(ul 0%
[ul] 0%
[y3l : 0%
[jyl ¢+ 37 %
[jul : 0 %



Moyenne des trois éléves de neuviéme année :

[yl
[y:
[yl
[yl
(Ul
[u]

[y]

1

1

[iy]

[jul

Moyenne des trois éléves de douziéme année

[yl
[y:
[g]
[yl
(Ul
[ul

[y3

1

1

[yl

[Jul

Moyenne générale des douze participants

[yl
[y:

[;.(]

1

.30

41 %

2 %

55

o
o o ® o o o P

0

54 %
0%

14

o I K o P P o

42 %
6 %
0 %

165
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[¥]

N
o°

[ul

=
o®

[ul] 6 %

[yil : 0,5 %
[jyl : 40 %
[§ul ¢+ 0,5 %

La grande variété allophonique du /y/ se maintient en
position finale. La place la plus importante est encore une
fois accordée a& l’allophone [yl, ce qui démontre une assez
bonne maitrise du phonéme frangais pour les douze
participants. L‘’allophone [jy] est également trés présent, &
cause de l’influence gréphique et des difficultés d réaliser

l’antériorité labialisée qu’est le /y/.

Les réponses des douze participants montrent que, dans
cette position,la substitution du /y/ par d’autres phonémes
ou allophones, semble se maintenir jusqu’en douziéme année
méme si elle s’estompe quelque peu. De ce fait, selon la
classification des erreurs de Danesi et Di Pietro, c’est une
erreur de catégorie 2 ou 3 selon qu’il s’agit d’une erreur en
voie de disparaitre ou d’une erreur fogsilisée. D’aprés
Moulton, il s’agit ici d’une erreur phonémique puisque les
éléves éprouvent de la difficulté face 4 un phonéme absent de
leur inventaire. La taxonomie de Moulton ne laisse cependant

aucune place aux erreurs d’influence graphique, négligeant
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ainsi 1’importance du rapport graphie-prononciation chez les

apprenants en age de maitriser la lecture et 1l’écriture.

6.3.3.4 CONCLUSION GENERALE SUR LE /y/

Les difficultés causées par la réalisation du /y/ sont
nombreuses et se sont manifestées par un grand nombre de

variations allophoniques.

Les résultats obtenus par les déuze participants
montrent qu’en moyenne, un /y/ sur deux est erroné. Ce
diagnostic, confirmé par le matériel exploratoire et anticipé
par l’analyse contrastive, devrait influencer la mise en
place d’une démarche pédagogique visant la correction

phonétique.

D’autre part, il est intéressant de remarquer que la
performance discriminative de ces douze é&léves est trés
supérieure d leur performance productive, ce qui confirmerait
1’hypothése de Neufeld (1988) qui prétend qu’il existe une
asymétrie entre l’habileté & percevoir les sons et celle &

les reproduire.

I1 est également intéressant de noter que, malgré la

grande variété allophonique en présence de laquelle nous nous
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trouvons, les participants semblent avoir des préférences
individuelles pour certains allophones. Par exemple, D et E
semblent accorder la seconde place & l’allophone [Y] (le
premier choix étant le [y]) et maintiennent cette préférence
dans les trois positions. Il en est de méme pour C dont

l’utilisation de 1’allophone [u] vient immédiatement derriére

celle du I[y].

Notre échantillon étant trés restreint et notre objectif
assez vaste, il serait intéressant de poursuivre 1l’étude afin
de voir si les éléves qui continuent & étudier ou & utiliser
le frangais aprés la douziéme année parviennent & une
meilleure maitrise articulatoire avec ou sans intervention
pédagogique. Si tel était le cas, nous serions face & un
stade de 1l’interlangue développée par les apprenants et non
face & des erreurs fossilisées. Il serait également

intéressant de voir si une intervention pédagogique

parviendrait & corriger cette difficulté phonologique.

6.3.4 L’APPROXIMANTE LATERALE /1/

Apico-alvéolaire en anglais (transcrite [1l]) et apico-
dentale en frangais (transcrite [%]), la liquide /1/ doit ses
éventuelles difficultés de production (en frangais) & sa

distribution allophonique anglaise. En effet, alors que le
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frangais standard européen et nord-américain ne comportent,

pour les fins de cette discussion, qu’un allophone [1],

‘quelle que soit la position d’apparition, l’anglais présente

quatre allophones (Ostiguy et Sarrasin, 1985) :

1.

2.

[1] : 1 clair en début de syllabe,

ex : long, lend

[¥] : 1 sombre ou vélarisé en fin de mot, en position

pré-consonantique ou intervocalique,

e

Exemples en position finale de mot : bell, until,

ball.

Exemples en position pré-consonantique: Alps, bald,

help.

Exemples en position intervocalique : envelope,

telephone, chalet.

3. [}] : 1 dévoisé par assimilation régressive avec une

occlusive .sourde (également présent en frangais, mais

non évalué dans notre recherche),

ex : plain, clot, clue.
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4, [}] syllabique

ex : bottle, candle.

L’analyse contrastive du systéme phonologique de
1l’anglais et du frangais anticipe des difficultés au niveau
de la production du /1/. Les enregistrements exploratoires
conduits par 1l’investigateur ont permisrde constater quelques
difficultés. La section du questionnaire qui a été réservée
a4 l’évaluation de la discrimination entre [1l] et [1]1/ en
contexte intervocalique ou final a montré que les
participants étaient assez conscients de cette opposition. A
présent, le phonéme va &tre évalué en production, toujours
dans le deux mémes positions : intervocalique et finale. Dans
cette partie comprenant treize questions, les participants

-~

étaient appelés & compléter des phrases par un seul mot.

ex : le 25 décembre, c’est le jour de ... Noél
ex : en Allemagne, on parle ... allemand

Dans six phrases le /l1/ apparaissait en position finale
et dans sept phrases en position intervocalique. Lorsque la
réponse obtenue n’était pas satisfaisante, l’investigateur la

donnait & l’éléve qui la répétait. De cette fagon, tous les
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stimulus sont accompagnés de réponses, qu’elles soient semi-
spontanées ou dirigées. Ces réponses, enregistrées puis
transcrites phonétiquement, seront présentées et analysées en
deux sections. La premiére regardera la production du /1/ &
l’intervocalique et la seconde en position finale de mot.
L’importance du transfert phonologique sera alors évaluée et
les erreurs classifiées selon les deux taxonomies présentées
dans notre cadre théorique. En conclusion, nous vérifierons
l’exactitude de 1l’analyse contrastive et du matériel

exploratoire & ce sujet.
6.3.4.1 /1/ EN POSITION INTERVOCALIQUE
Sept mots contenant /1l/ en position intervocalique

devaient étre donnés dans cette partie : allemand, voler,

téléphone, télévision, tulipe, &€léphant et enveloppe.

Les réponses des participants sont présentées par éléve

et par allophone obtenu.

Eléve A : [}] : 3/6 = 50 %
1] : 2/6 = 33 %
[¥1 : 1/6 = 17 %

Une question a été sautée.



Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

[1]
n

[1]

[2]

[1]
n
[1]
[%]

Une

[1]
[1]
[%]

[
[1]
[#]

Une

[1]
[1]
[%]

: 4/7

2/7

s 1/7

: 2/6

question a

question a

4/6

0/6

4/6
2/6

0/6

: 4/7

question a

2/7

1/7

4/6
1/6
1/6

6/7
0/7
1/7

57
28

15

34

66

(=)

66

34

0

%
%
%

%
%
%

%
%
%

sautée.

été sautée.

57

28

15

66

17

17

%

%

été sautée.

85
0

15

%
%
%
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Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

Moyenne des trois éléves de troisiéme année:

[1]
n
[1]
[2]

[1]
n
(1]
[]

Une question a

[1]
n
(1]
[2]

[1]
n
[1]
[2]

Une

[1]
n
(11
[z]

[1]
n
[1]
[%]

5/7 =

: 2/7 =

: 1/7 =

: 2/6

0/7 =

6/6

0/6 =

0/6 =

6/7 =

0/7

4/6 =

0/6 =

question a

5/7

2/7

0/7

47 %

42 %

11 %

0%
0%

été sautée.

85 %

15 %

66 %
0 %
34 %

été sautée.

72 %
28 %
0%

173
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Moyenne des trois éléves de sixiéme année :

[}] 63 %
[1]

[%]

26 %

11 %

Moyenne des trois éléves de neuviéme année :

85 %

[1]
[1]
[2]

10 %

5 %

Moyenne des trois éléves de douziéme année :
[1] 74 %
n

[1]

[2]

14 %

12 %

Moyenne générale des douze participants :
[%]
[1]
[%]

67 %

24 %

9 %

Ces résultats montrent une excellente performance
phonologique pour tous les candidats. La production de [%]
(apico-dental) ou de [l] (apico-alvéolaire) dont la subtile
différence ne nuit en rien & la communication, apparait en

grande majorité : 91 %. Le [%] vélarisé n’apparait que dans
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9 % des réponses. Voyons si la performance reste aussi bonne

en position finale.
6.3.4.2 /1/ EN POSITION FINALE DE MOT

Les six mots produits par les candidats sont les

suivants : Noél, colle, belle, capitale, wville, nouvelles.

Les réponses obtenues sont présentées par éléve et par

allophone obtenu.

Eléve A : [%] : 2/6 = 33 %
[1] : 4/6 = 67 %
[35] H 0/53: 0%
Eléve B : [%] : 1/6 = 17 %
[l] : 3/6 = 50 %
(] : 2/6 = 33 %
Eléve C : [%] : 3/6 = 50 %
[1] «+ 2/6 = 33 %
¥ : 1/6 = 17 %
Eléve D : [%] : 1/5 = 20 %

[1] :+ 3/5 = 60 %
[] : 1/5 = 20 %

Une réponse n’a pas &té donnée.



Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

Eléve

[1]
[1]
[2]

[1]
[1]
[2]

Une

[1]
[1]
[2]

[1]
n
[1]
(2]

(1]
n

[1]

[%]

[1]
n
[1]
[%]

: 4/6

1/6

: 1/6

3/5

0/5

2/5

réponse

: 3/6 =

0/6 =

3/6 =

6/6 =

0/6 =

0/6 =
: 3/6 =
: 2/6 =

: 1/6 =

: 2/6 =

3/6 =

: 1/6 =

66
17

17

60

50

100

50
33

17

33
50

17

%
%

pas été répétée.
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Eléve K

Eléve L

Moyenne

Moyenne

Moyenne

: [1] : 4/6 = 66 %
[1] : 0/6 = 0%
[] «+ 2/6 = 34 %

: [%] : 3/6 = 50 %
[1] :+ 0/6 = 0 %

[¥] : 3/6 = 50 %

des trois éléves de troisiéme année:
[1] ¢+ 33 %
n
[1] : 50 %
[#] ¢« 17 %

des trois éléves de sixiéme année :
[%] : 48 %
[1] ¢+ 26 %
(2] : 26 %

des trois éléves de neuviéme année :
[11 : 67 %
n
(1] : 11 %

2] : 22 %

177
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Moyenne des trois éléves de douziéme année :
[11
(1]
[#]

50 %
16 %

34 %

Moyenne générale des douze participants :

50 %

[1]
[1]
[2]

26 %

24 %

Les résultats montrent wune nouvelle fois une assez
bonne maitrise de ce phonéme mais dans une proportion moindre
que précédemment : 76 % des réponses obtenues contiennent [%]
(apico-dental) ou {1l] (apico-alvéolaire) et 24 % ‘[i]

(vélarisé).

Lorsque 1l’on combine les résultats obtenus dans les deux
positions, on s’apergoit qu’aucune corrélation ne semble
possible entre les niveaux scolaires et 1la performance
phonologique et que les difficultés rencoﬁtrées en production

semblent individuelles.

Résultats individuels :

Eléve A : [%] ou [1] : 92 % et [*] 8 %

Eléve B : [%] ou [1] : 77 % et [¥%]

23 %
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Eléve C : [%] ou [1l] : 92 % et [&]\: 8 %
Eléve D : [%] ou [1l] : 92 % et [2] : 8 %
Eléve E : [%] ou [1l] : 84 % et [%¥] : 16 %
Eléve F : [%] ou [1l] : 72 % et [2] : 28 %
Eléve G : [%] ou [1l] : 69 % et [2] : 31 %
Eléve H : [%] ou [1] : 100 %

Eléve I : [%] ou [1] : 92 % et [*¥] : 8 %
Eléve J : [}] ou [1l] : 92 % et [%] : 8 %
Eléve K : [%] ou [1] : 66 % et [2] : 34 %
Eléve L : [%] ou /1/ : 77 % et [¥] : 23 %

Résultats par niveau scolaire :

Troisgiéme année :[%] ou [l] 87 % et [%] 13 %
Sixiéme année : [1] ou [1] 82 % et [%] 18 %
[
{

Neuviéme année ] ou [1] 87 % et [%] 13 %

3

Douziéme année ] ou [1] 78 % et [%] 22 %

ap=t

Ces résultats s’interprétent comme une confirmation de
1’hypothése de fossilisation des erreurs avancée par Lyster
(1987) . En effet, alors que les erreurs ont un rdle important
d jouer dans l’apprentissage (l’erreur sert & tester les
limites des régles et & obtenir du feed-back sur des
tentatives lexicales, grammaticales,  syntaxiques ou
phonologiques), elles ne sont pas corrigées de fagon
appropriée ou systématique (Hammerly, 1989). Ceci est dd au

fait que 1les programmes d’immersion sont basés ‘'sur la
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présupposition que les apprenants sont en situation
d’acquigition (apprentissage inconscient) et non
d’apprentissage (apprentissage conséient). En situation
d’acquisition les erreurs disparaissent sans qu’on ait besoin
de mettre l’accent sur 1l’identification et la correction
alors qu’en situation d'apprentissage les concepts doivent

étre enseignés et réinvestis.

Il est difficile d’affirmer, dans le cas de ces douze
éléves, que le phonéme /1/ n’a pas été enseigné ou corrigé de
fagon systématique, puisque notre étude ne s’est pas du tout
penchée sur la pédagogie de la phonologie, mais il est aisé
de constater que la difficulté de production persiste encore

de fagon évidente en douziéme année.

Selon la taxonomie de Moulton (1962), cette erreur est
une erreur allophonique. En effet, ce sont les allophones du
/1l/ anglais qui, malgré leur absence en frangais, sont

transférés en positions intervocalique et finale.

D’aprés la classification des erreurs de Danesi et Di
Pietro (1990), cetée erreur phonologique rentre dans 1la
catégorie 3, c¢’est-a-dire dans le groupe d’erreurs
persistantes et difficiles & éliminer & cause de leur

fossilisation.
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6.3.4.3 CONCLUSION GENERALE SUR LE /1/

Notre étude appuie 1l’hypothése de l’analyse contrastive
qui prétend pouvoir anticiper des difficultés 1li oii
apparaissent des différences entre la langue maternelle et la
langue cible. Notre recherche corrobore également les
enregistrements exploratoires qui mettaient en relief cette
difficulté phonologique. Le probléme est donc mainténant
identifié. Il serait nécessaire i présent, pour augmenter la
portée de 1l’étude, d’étudier ce phénoméne sur un plus grand
échantillon d’éléves d’'immersion et de faire produire ce
phonéme de fagon tout a fait spontanée. De plus, on pourrait
s’interroger 8sur la nécessité ou la wvalidité d’une
intervention pédagogique (ré-introduction de la phonétique
corrective ou réhabilitation de l1’enseignement des systémes

phonétique et phonologique) dans le domaine de la phonologie.



182

CHAPITRE SEPT
7.0 CONCLUSION

Notre recherche a tenté de décrire et d’évaluer quelques
aspects de la prononciation chez douze éléves d’immersion
continue & l’aide de deux cadres théoriques permettant de
classifier les erreurs phornologiques : la taxonémie de
Moulton et la classification des erreurs selon Danesi et Di
Pietro. Les occlusives sourdes, 1l’approximante latérale /1/
et le /y/ ont été évalués en production tandis que quelques
oépositions vocaliques orales et nasales et la liquide /1/

ont é&té évaluées en discrimination. Une  sybthése des '

résultats obtenus est présentée ci-dessous :

Tableau 1
Synthése des bonnes réponses obtenues
par les 12 participants en discrimination

3iéme 6iéme 9iéme 12iéme
N i 13% 40% 53% 87%
/a/-/35/ m 84% 97% 90% 97%
£ 60% 84% 90% 87%
{ . i 57% 60% 73% 87%
Ja/-/€/ m 97% 94% 90% 97%
f 80% 94% 94% 97%
/3/-/e/ 95% 94% 78% 90%
[1]1-[3] | 89% 85% 86% 86%
/y/-/u/ 93% 89% 82% 89%




Synthése des bonnes réponses obtenues
par les 12 participants en production

Tableau 2
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3iéme 6iéme 9iéme 12iéme
i 4% 3% 8% 5%
/p/ m 1% 1% 32% 4%
£ 20% 0% 0% 0%
i 7% 6% 9% 3%
/t/ m 11% 5% 14% 2%
£ 0% 0% 3% 0%
i 4% 1% 15% 8%
/k/ m 15% 12% 33% 23%
£ 50% 11% 0% 17%
iv 89% 95% 88% 91%
/1/
£ 83% 74% 78% 66%
i 88% 52% 63% 100%
/y/ m 30% 35% 49% 58%
£ 40% 32% 41% 54%

Les conclusions générales rejoignent les constatations

de Lambert et Tucker qui, dés 1972, avaient évalué la
prononciation des é&léves d’immersion comme étant loin de
celle des francophones. Nos conclusions corroborent également
les constatations de Bibeau (1984) et de Hammerly (1989) qui,
sans hésitation, ont commenté le caractére non-natif de la
prononciation des é&léves d’immersion, sans pour autant
identifier avec précision les traits spécifiques qui sont &
la base de cette caractérisation.

domaine de la

Malheureusement, le performance

phonologique des é&léves scolarisés dans les différents
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programmes d’immersion n’a pas fait 1l’cbjet d’études
longitudinales et cette lacune rend difficile l’affirmation
de conclusions spécifiques. De ﬁlus, 1’ échantillon restreint
de participants, le choix limité de phonémes é&tudiés et
1'é1imination.des traits suprasegmentaux rendent difficile
sinon impossible la formulation de généralisations. Diverses
études (transversales et longitudinales) seraient nécessaires
afin de vérifier 1l’exactitude des conclusions individuelles
tirées dans notre recherche. Les traits segmentaux et
suprasegmentaux devraient &tre é&tudiés en production
spontanée, semi-spontanée et dirigée afin d’augmenter la
validité de l’étude. Finalement, la performance phonologique
des éléves \inscrits dans les deux programmes d’immersion

offerts a Calgary (immersion précoce et immersion tardive)

pourrait faire l’objet d’une comparaison trés intéressante.

Malgré ces limites, notre étude corrobore les hypothéses
émises lors de 1l’écoute du matériel exploratoire et celles
des nombreuses analyses contrastives de 1l’anglais et du
frangais, mais ne permet pas de répondre favorablement a la
présupposition qui prétend qu’il existe un lien direct entre
l’age de 1l’apprenant et la performance phonologique. En
effet, aucun des douze participants, quel qu’ait été son
niveau scolaire ou académique, n’a présenté une prononciation
de locuteur natif. Tel a été é&galement le cas lors des

enregistrements exploratoires. D’autres facteurs semblent
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donc jouer un rdle dans la maitrise des faits articulatoires
de la langue cible. Nous nous sommes interrogés sur le
rapport entre la motivation et la performance phonologique.
Ceci a été évalué sous forme de questions ouvertes & la fin
des enregistrements. Les transcriptions graphiques des
réponses obtenues (présentées en annexe) nous permettent de
tirer quelques conclusions qui, malheureusement, ne montrent
pas une grande corrélation entre la motivation et la

performance phonologique.

En effet, la plupart des @participants semblent
modérément intéressés soit a apprendre le systéme
phonologique du frangais, soit & étre corrigés en salle de
' classe, mais g'affichent pas une performance phonologique
représentative de cet intérét. Peut-é&tre s’agit-il ici du
reflet d’uné lacune didactique ou d’un manque d’effort de la
part des apprenants, mais aucun indice ne nous permet d’en
invoquer les raisons. Trois participants cependant (C, I et
J) ont une prononciation se rapprochant plué de celle des
1ocuteurs_natifs et semblent trés intrinséquement motivés
pour la prononciation. Il est intéressant de remarquer qu’il
s’agit ici des trois éléves représentant le niveéu académique
le plus é€levé en troisiéme, neuviéme et douziéme années. Par
contre, le participant D qui représente le niveau académique
faible de @gixiéme année et dont 1l’intérét pour la

prononciation est trés 1limité, a obtenu les troisiémes
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meilleurs résultats en discrimination et des résultats trés
moyens en production. Une minime corrélation entre 1la
motivation et la performance phonologique semble donc exister

en production seulement.

En ce qui concerne la corrélation entre la performance
productive et discriminative, elle est, comme dans le cas
précédent, difficile & déterminer et quasiment inexistante.
Deux participants'(I et J) ont une excellente capacité &
discriminer entre les phonémes présentés et ont une
prononciation tout a4 fait satisfaisante mais certains sujets
(D et K) semblent distinguér les sons sans difficulté mais

réussissent assez médiocrement en production.

- D’autre part, la corrélation entre le niveau académique
et la performance discriminative ou productive est minime
dans notre étude. En effet, il est presque impossible de voir
un lien entre la performance scolaire et la prononciation
hormis chez les deux sujets I et J dopt l’excellence
“académique, la maturité et la motivation pour les études sont

exceptionnelles.

Le vaste domaine que représente la motivation dans 1la
performance phonologique n‘a pu étre qu’effleuré dans notre
étude et les résultats de notre recherche ne peuvent en aucun

cas étre généralisés. D’autres études sur ce sujet seraient
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nécessaires et des plus intéressantes pour vérifier s’il

existe véritablement un lien entre les deux.

Cette section de questions ouvertes qui concluait notre
test permettait, en plus de tenter d’évaluer le rapport entre
la motivation et 1la pérformance phonologique, d’écouter a
nouveau certains sons en production spontanée. Les résultats,
semblables & ceux obtenus jusqu’ici, montrent une nouvelle
fois une préférence gémnérale pour 1l’allophone aspiré des
occlusives sourdes, la persistance de 1l’allophone vélarisé de
la liquide /1/ chez certains sujets et plus frégquemment en
position finale et les diverses approximations du /y/. Ces
erreurs, réparties en erreurs phonémiques ou allophoniques
selon la taxonomie de Moulton et en erreurs de catégorie 2 ou
3 selon la classification des erreurs dé Danesi et Di Pietro,
nous ont permigs d’évaluer 1la pertinence de ces deux
taxonomies et la validité de 1l’analyse contrastive en

phonologie.

La taxonomie de Moulton (1962), développée d’aprés
1’analyse cbntrastive de l’allemand et de l’anglais, s’est
révélée pertinente mais n’incluait pas une catégorie
d’erreurs importantes que représente 1l’influence graphique.
En effet, la graphie "eu" produite /¢/ dans le cas du

participe passé du verbe avoir, est & l’origine de cette
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erreur intralinguale. De ce fait, elle n’a pu étre

répertoriée dans la taxonomie de Moulton.

La classification des erreurs de Danesi et Di Pietro,
grice d son large éventail, est parvenue i couvrir toutes les
erreurs relevées. Cependant, il a parfoié été difficile
d’inscrire une erreur dans une certaine catégorie,
particuliérement a cause du fait qu’aucune étude
longitudinale n’avait précédemment été faite dans ce domaine
et qu’il était impossible de déterminer si cette erreur était
soit fossilisée (donc de catégorie 3), soit un stade de
l’interlangue (donc de catégorie 2). Malgré cette ambiguité,
cette taxonomie s’est révélée tout & fait pertinente i notre

recherche.

Finalement, 1l‘’analyse cantrastive a été un outil
précieux pour anticiper de fagon empirique les erreurs
phonologiques et pour corroborer les enregistrementé
exploratoires. Alvarez (1989), malgré les critiques énoncées
d l’égard de l’analyse contrastive, lui reconnait un mérite
tout particuliér dans le domaine de la phonologie. Ceci s’est
montré véridique dans notre recherche qui a essentiellement
porté sur des erreurs interlinguales. Nous pouvons donc
affirmer que 1l’analyse contrastive, dans notre pfésente

étude, 8’est révélée étre tout a4 fait valide.
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L’analyse contrastive et les deux cadres théoriques
utilisés ont permis d’identifier et de classifier les erreurs
phonologiques relevées. La démarche suivante serait de mettre
en place une intervention pédagogique qui préviendrait ou
corrigerait ces erreurs qui se maintiennent si longtemps et
qui nuisent parfois d la compréhension. La réhabilitation du
contenu phonétique dans le matériel didactique est en cours
(Wioland, 1982 ; Callamand et Pedoya, 1984 ; Bourdages,

Champagne et Schneiderman, 1984 ; Lebel, 1984a et 1984b

~e

Ricard, 1986) ; peut-étre parviendra-t-elle sous peu &
toucher les programmes d’études et les guides pédagogiques du
frangais en immersion afin d’offrir aux jeunes anglophones
inscrits dans ces programmes, une meilleure chance de

parvenir a4 une maitrise des habitudes articulatoires.
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ANNEXES
QUESTIONNAIRE

I DISCRIMINATION
Exercice de discrimination # 1 : opposition /&/ - /5/

a. Posgition finale
1. Tl a les cheveux blancs / Il a les cheveux blonds.
2, Il y a du son / Il y a du sang.
3. C’est un banc / C’est un bon.
4, C’est un paon / C’est un pont.
5. C’est un savant / C’est un savon.
6. Il y a du vent / Il y a du vent.
7. C’est un don / C’est un don.
8. C’est un faon / C’est un fond.
9. C’est un gant / C’est un gond.

10. C’est un mont / C’est un mont.

b. Position médiane
11. ponte/pente
12. sente/sente
13. fendre/fondre
14. lente/lente
15. gonfle/gonfle
16. montée/montée
17. pense/ponce
18. ronde/rende
19. ponde/pende

20. langue/langue
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21.

- 22,

23.

24'

25.

26.

27.

28.

29.

30.

Exercice de discrimination # 2 : opposition /&/ - /€/

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

c. Position initiale
emporté/ont porté
encadré/ont cadré
emmené/emmené
enlacé/ ont lacé
endurci/ ont durci
encodé/ont codé
enchanté/ont chanté
enclos/ont clos
eﬁpéché/ont péché

embouché/ont bouché

a. Position finale
J’ail des francs / J’ai des freins.
Il y a duvent / Il y a du vin.
Elle a un parrain / Elle a un parent.
Elle a un cousin / Elle a un cousin.
Il 1l’a connu gnfant / Il 1’a connu, enfin.
C’est la fin / C’est la fin.
Il y a un train/ Il y a un train.
On a deux reins / On a deux rangs.
J’ai acheté un pain / J’ai acheté un paon.

C’est un faon/ C’est un faon.
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b. Position médiane
41, C’est rance / C’est rance.
42, Ne le pince pas / Ne le panse pas.
43. C’est une sainte / C’est une sainte.
44. C’est une pente / C’est une pinte
45, Il 1l’a teinté / Il 1l’a tenté.
46. C’est une amande / C’est une amande.
47. C’est un timbre / C’est un timbre
48. Elle a porté sa plante / Elle a porté sa plainte.
49. Voila la rangon / Voild la rangon.

50. Va le rincer / Va le rincer.

c. Position initiale
51. incomplet/en complet
52. en forme/en forme
53. impair/en paire
54. impdt/en pot
55. importe/emporte
56. important/en portant
57. intendant/entendant
58. injustice/injuétice
59. insécurité/en sécurité

60. en posant/ en posant
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Exercice de discrimination # 3 : opp081t10n /3/ - /e/ dans
les verbes du premier groupe conjugués avec "je" au passe
simple ou d l’imparfait (avec valeur de présent) et au passé
composé (forme la plus fréquente & l’oral car le discours
expressif est prédominant) et dans les articles (défini et
indéfini) masculin singulier et pluriel.
ex : je jetai le ballon / j’ai jeté le ballon
le chat/les chats
61. je mangeai(s) / j’ai mangé
62. je marchai(s) / j’ai marché
63. je commandai(s) / je commandai (s)
64. le tableau / le tableau
65. je regardai(s) / j’ai regardé
66. les gargons / les gargons
67. de bois/des bois
68. je téléphonai(s) / j’ai téléphoné
69. je chantai(s) / j’ai chanté
70. le giteau / les giteaux
71. les crayons / les crayons
72. je parlai(s) / j’ai parlé
73. j’ai déménagé / j’ai déménagé
74. je demandai(s) / j’ai demandé
75. de jour / des jours
76. le frére / les fréres
77. j’ai pensé / jé pensai (s)
78. j’ai essayé / j’ai essayé
79. les couteaux / les couteaux

80. le parent / les parents
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Exercice de discrimination #5 : wvariation [1l] et [%] en
positions finale et intervocalique. .

91, tranquille
92. mademoiselle

93. téléphoner

94, ville
95. chalet
96. calque

97. poubelle
98. palpe

99. jolie
100. valleée
101.7A1pes
102. belle
103. installer
104. palaié
105. sale
106. adulte
107. insulte
108. asphalte
109. récolte
110. quelque
111. solde

112. scalpe



Exercice de discrimination # 6

113.
114.
115.
1le.
117.
11i8.

119.

120.
121.
122.
123.
124.
125.
126.
127.
128.

129.

Position inijitiale
ourler/hurler
hure/hure
ours/URSS
huppe/houppe
aolit/hutte
housse/housse

ou/eu

Posgition médiane

sir / sourd

tu entends / t[u]l entends

parachute / parachute

pas d[u]l] tout / pas du tout

poule / puli
buffet / bouffer
allumer / allumer
mule / moule
tu vas / tout va

bulle / boule
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distinction entre /y/ et /u/
en positions initiale, médiane et finale.
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Position finale

130. nu / nous

131. tu / tu

132. sous / su

133. du / doux

134. il a lu / il a 1lu
135. pointu / pointu
136. fut / fou

137. rue / roux

138. bu / boue

139. tortue / tortue

140. couru / courroux

IX PRODUCTTION SPONTANEE

Exercice de réalisation spontanée # 1 (sous forme
d’identification de 68 illustrations sans identification
graphique) : occlusives s8sourdes en positions initiale,
médiane et finale.

a. /p/ Position initiale

1.  poubelle
2. poule
3. pince
4, pinceau
5. pingouin
6. pantalon

7. pont
8. perroquet
9. ©peigne

10. pomme
11. patin



11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

20.
21.
22.
23.
24.
25,

26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.

34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.

b. /p/ position médiane

toupie
champignon
tapis
papillon
capuche
serpent
chapeau
lapin
sapin

c. /p/ position finale

tulipe
pipe
jupe
soupe
lampe
loupe

d. /t/ position initiale

tente
tambour
téléphone
totem
tortue
table
tableau
tigre

e. /t/ position médiane

ceinture
mouton
menton
fantdme
marteau
autobus
bateau
gédteau
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f. /t/ position finale

42, lunettes
43, trompette

44, tomate
45. allumette
46. flite

47. cigarette
48. bicyclette

g. /k/ position initiale

49. cube
50. couteau
51. cou

52. coude
53. kangourou
54, coeur
55. canne
56. canard
57. cochon
58. canot
59. carotte
60. cadeau
6l. camion
62. canon

h. /k/ position médiane
63. écureuil
64. perroquet
65. chocolat

i. /k/ posgition finale
66. musique

67. tuque
68. bec

Exercice de réalisation spontanée # 2 : /y/ en positions
médiane et finale.

Position médiane :

69. les personnes qui aident le Pére Noél & distribuer les
cadeaux... (lutins)



70.

71.

72.

73’

74.

75.

76.

77.

78.

79.

80.
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le contraire de nord = ... (sud)
synonyme de chandail... (pull)
synonyme de bonnet... (tuque)
Je viens a4 l1l’école en... (voiture ou autobus)

Au ski, pour me protéger les yeux, je mets des...
(lunettes)

instrument de musique dans lequel on souffle... (fliite)
vétement de danseuse... (tutu)

petit animal avec une grosse queue touffue qui mange des
noix... (écureuil)

contraire de salé... (sucré)
table du professeur... (bureau)

table des éléves... (pupitre)

8l. pour peindre, j’utilise un pinceau et de la... (peinture)

Position finale :

82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92,

93.

lettre entre T et V... (u)

animal dans les dessing animés "Ninja"... (tortue)
autre nom pour salade verte... (laitue)

le contraire de la fin... (début)

pronom sujet entre Je et Il;.. (tu)

Avec les pommes, on peut faire du... (jus)
autre mot pour‘route... (rue)

contraire de habillé... (nu)

Aujourd’hui, je cours, hier j’ai... (couru)
Aujourd’hui, je bois, ﬁier, jrai... (bu)
Aujourd’hui, je veux, hier, j’ai... (voulu)

Aujourd’hui, je vends, hier, j’ai...:(vendu)
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94. Aujourd’hui, j’entends, hier, j’ai... (entendu)

95. Aujourd’hui, je dois, hier, jrai... (dd)

96. Aujourd’hui, je réponds, hier, j’ai... (répondu)

97. Aujourd’hui, je peux, hier, j’ai... (pu)

98. Aujourd’hui, j’attends, hier, j’ai;.. (attendu)

99. Aujourd’hui, je sais, hier, j’ai... (su)

100. Aujourd’hui, il pleut, hier, il a... (plu)

Exercice de réalisation spontanée # 3 : /l1/ en positions

intervocalique et.finale.

lol.
102.
103.
l04.
105.
l106.
107.
108.
109.
110.
111.
112.

113.

le 25 décembre, c’est le jour de... (Noél)

En Allemagne, on parle... (allemand)

Pour coller quelque chose, j’ai besoin de... (colle)
Les oiseaux et les avions peuvent... (voler) -
Un beau gargon, une... fille (belle)

Ottawa est la ... du Canada (capitale)

Je n’habite pas a la campagﬁe, j’habite en... (ville)
Est-ce que tu as un ... cellulaire ? (téléphone)

Le soir, je regarde la... (télévision)

Un autre mot pour les informations... (nouvelles)

Une fleur de Hollande... (tulipe)

Un gros animal gris avec une trompe... (é&léphant)

Pour envoyer une lettre, on la met dans une...
(enveloppe)
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IIT PRODUCTION DIRIGEE

Exercice de production dirigée # 2 : lecture de mots.
Objectif : /y/ en position initiale.

1. utiliser

2. uni

3. urgent
4. usé

5. unité
6. eu

7. usine
8. une

9. univers
10. utile

Exercice de production dirigée # 3 : lecture (une seule
lecture) de la liste de mots. Objectif : occlusives sourdes
en positions initiale, médiane et finale. (* = mots présents
dans la partie identification d’illustrations)

1. a. #/p/ + V fermées
* poubelle, poule, pipe
pupitre, pour

1. b. #/p/ + V mi-fermées
péle, pot, peu, peut-&tre, pays

1. c¢. #/p/ + V mi-ouvertes
* perroquet, pomme
peigne, pelle, pére, perle, peur

1. 4. #/p/ + V ouverte
* patin
papa, page, part

v d
1. e. #/p/ + V ‘
*pince, pinceau, pont, pingouin
pantalon

1. £. Vv /p/ V fermées
* champignon, papillon, capuche, toupie, tapis
pupitre

1. g. V /p/ V mi-fermées
* chapeau
tapé, drapeau, pompeux



1. h. V /p/ V mi-ouvertes
épais, apporté, emporte, épeuré

1. i. V /p/ V ouverte
plupart, départ, campa

1. j. v /p/ ¥
* gapin, lapin
copain, pompon, coupon

1. k. /p/#
* jupe, soupe, tulipe, pipe, loupe
- guépe, crépe, cape

2. a. #/t/ + V fermées
* tulipe, toupie
toujours, tuer, tirer

2. b. #/t/ + V mi-fermées
* téléphone
télé, thé, tdt

2. ¢. # /t/ + V mi-ouvertes
* totem, tomate, tortue
terre, téte

2.4. # /t/ + V ouverte
* table, tapis
taro

2. e. #/t/ + ¥
* tente, tambour
tempse, tinter, ton

2. £. Vv /t/ V fermées
* tortue )
tutu, laitue, statue, senti, réti

2. g. V /t/ V mi-fermées

* fantdme, marteau, autobus, bateau, giteau, couteau

paté, acheter

2. h. V /t/ V mi-ouvertes
* totem
amateur, castor, téte

2. i. V /t/ V ouverte
nectar, retard
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' 2. j. VvV /t/ V
* menton, patin
chaton, bouton, chantant

2. k. /t/#
* tente, lunettes, trompette, tomate,
* cigarette, bicyclette, carotte

3. a. #/k/ + V fermées
* cube, couteau, cou, coude
quitter, kiwi, quiche

3. b. #/k/ + V mi-fermées
képi, queue, coma

3. ¢c. #/k/ + V mi-ouvertes
* coeur, cochon
quelque, Kodak

3. d. #/k/ + V ouverte
* capuche, canon, camion
canard, carotte, quatre

)

3. e. #/k/ + V
* kangourou
guand, conter, quinze

3. £. V /k/ V fermées
* @cureuil
beaucoup, kaki

3. g. V /k/ V mi-fermées
saké, coco, laqueux

3. h. V /k/ V mi-ouvertes
* perroquet, chocolat
école, biquet, coeur

3. i. V /k/ V ouverte
autocar, encas :

3. 5.V /k/ ¥V

allumette,

flocon, cocon, volcan, vacances, taquin

3. k. /k/#
* musique, tuque, bec
comique, trafic, catholique

flite,
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IV QUESTIONS PERSONNELLES

1. Pourquoi apprends-tu le frangais ?

2. Penses-tu que cela soit possible qu’un jour tu parles
frangais comme un(e) francophone ? Pourquoi ?

3. Est-ce que la prononciation est importante pour toi ?
Pourquoi ?

-~

4. Comment compares-tu ta prononciation par rapport i celle
d’un francophone ?

5. Qu’est-ce que tu fais/pourrais faire pour améliorer ta
prononciation ?

6. Est-ce que tu aimerais que ta prononciation soit corrigée?

7. Est-ce que tu aimerais que les professeurs t’apprennent i
bien prononcer ?

8. Comment est-ce que les professeurs corrigent ta
prononciation ?
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Questions personnelles

Eléve A
(000)

O - Est-ce que tu penses que c’est possible qu’un jour tu
parles frangais comme un petit enfant frangais ?

A ~ Peut-étre.

O - Est-ce que c’est important pour toi la prononciation en
frangais ? :

A - ... ... Je ne sais pas (...) Oui. So people can
understand you better...

O - BEst-ce que tu fais quelque chose pour améliorer ta
prononciation ? (...)

A - Je parle frangais beaucoup.
- En classe ou d l’extérieur de 1l’école ?
- En classe.

o
A
O - C’est bien ! Est-ce que tu fais d’autres choses ?
A - Je ne pense pas.

0]

- D’accord. Est-ce que tu aimerais que ta prononciation
soit corrigée ?
eee eos Oui.

- Est-ce que tu aimerais que les professeurs t’apprennent
bien prononcer ?

@wo P

- o e ouio

(...)

>
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Questions personnelles

Eléve B
(oo.)

O - Est-ce que tu penses que c’est possible qu’un jour tu
parles frangais comme un petit enfant frangais ?

B - Oui, je pense que je vas un jour parler comme un petit
enfant francgais.

O - Est-ce que c’est important pour toi la bonne
prononciation ?

B - Oui, c’est important la bonne prononciation pour moi.

O - Pourquol est-ce que c¢’est important ?

B - Parce que comme avant j’ai dit, si je vas en France, je
veux qu’ils savent qu’est-ce que je dis parce que si je n’ai
pas la bonne prononciation, je vais... Il peut-étre va pas
savoir qu’est-ce que je dis et il va dire : "Qu’est-ce que ga
dit ?"

0O - Qu’est-ce que tu penses de ta prononciation comparée a
celle d’un enfant frangais ?

B - Je pense que la prononciation est la méme, peut-&tre
juste un peu différente.

O - Comment différente un petit peu ?

B - On est différentes personnes et on peﬁt pas parler comme
le méme...

O - Qu’est-ce que tu pourrais faire pour améliorer ta
prononciation ?

B - Oh ! Je ne sais pas.

O - Est-ce que tu veux que quelqu’un corrige ta prononciation
?

B - ... Oui

O - Est-ce que tu aimerais que tes professeurs t’apprennent
4 bien prononcer ?

B - Oui, j’aimerais que les professeurs m’aident & prononcer
les mots correct.

(...)
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Questions personnelles

Eléve C
(...)

O - Est-ce que tu penses que c’est possible qu’un jour tu
parles frangais comme une petite  fille frangaise ?

C - Oui... Parce que je sais le francgais.

O - La prononciation, est-ce que c¢’est important pour toi en
frangais ? ‘

C - Oui. Parce que si tu ne sais pas, tu peux pas lire en
frangais... et tu peux pas parler.

O - Pourquol est-ce que tu penses que c’est mieux de parler
avec une bonne prononciation ?

C - Pour les personnes comprendre.

O - Qu’est-ce que tu penses de ta prononciation comparée a
celle d’une petite fille francgaise ?

C - bon, c’est pareil.

o)

C’est pareil ?

c Oui !

O - Donc, il n’y a pas de différence entre ta prononciation
et celle d’une petite fille frangaise en 3éme année ?

C - Non
O - Qu’est-ce que tu fais pour améliorer ta prononciation ?
Ou qu’est-ce que tu pourrais faire pour améliorer ta

prononciation ?

C - ... Parler frangais tout le temps et... aller dans le
frangais pour longtemps.

O - Est-ce que tu aimerais que quelqu’un corrige ta
prononciation a 1l’école ?

C - Oui

O - Est-ce que tu aimerais que tes professeurs t’apprennent
a4 bien prononcer ?

c - Oui (oo-)
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Questions personnelles

Eléve D
(--o)

O - Est-ce que tu penses que c’est possible pour toi qu’un
jour tu parles frangais comme un jeune gargon frangais ?

D - Oui, s8i je reste dans un... frangais é&école presque tout
mon vie et tu vas alors prends des legons comme durée l’été
ou quelque chose...

O - Est-ce que c’est important d’avoir une bonne
prononciation en frangais ?

D - Pas vraiment beaucoup parce que si tu sais parler, si tu
parles & une personne qui vient de Québec, il peut sait
qu’est-ce qu’on parle de...

O - Comment est-ce que tu compares ta prononciation a celle
d’un jeune gargon frangais ? Est ce que tu penses que c’est
pareil °?

D - Non, il, c’est comme meilleur, il sait dire les mots
mieux que moi.

O - Qu’est-ce que tu pourrais faire pour améliorer ta
prononciation ?

D - Parle beaucoup de frangais et des autres legons.
pratiquer.

O - Est-ce que tu aimerais que ta prononciation soit corrigée
?

D - Oui, un peu, parce que je vais entendre meilleur et ...
des autres personnes peut-étre aussi encore meilleures, like
entendre, comprendre...

O - D’accord. Est-ce que tu aimerais que les professeurs
t’apprennent d bien prononcer ?

D - ... Oui, un peu et pasnbeaucoup... Ca vraiment pas fait
de différence pour moi.

(...)
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Questions personnelles

Eléve E
(...)

O - Est-ce que tu penses que ce sera possible, un jour, de
parler frangais comme une jeune fille frangaise ?

E - JE VEUX parler comme ¢a, mais je sais que ¢a va é&tre
difficile et beaucoup de travail mais un jour je veux parler.

O - La prononciation, est-ce que c’est important pour toi ?

E - Oui, c’est important pour moi. Parce que ... ¢ga va aider
moi & parler comme une personne qui vit & la France ou Québec
et c’est hum... c’est plus bon pour les personnes de me
comprendre.

O - Comment est-ce que tu compares ta prononciation avec
celle d’une jeune fille frangaise ?

Hum... Je sais pas vraiment mais une jeune fille. frangais...
elle peut parler plus vite et elle peut... je sais qu’elle
est plus bon que moi, mais hum... je pense pas qu’il y a une
grande différence mais je sais que je peux apprendre plus.

O - Qu’est-ce que tu penses que tu pourrais faire pbur
améliorer ta prononciation ?

E - Continuer en frangais -et peut-étre lire des 1livres
frangais...

O - Et est-ce que tu aimerais gque gquelqu’un corrige ta
prononciation ?

Oui.

O - Est-ce que tu aimerais que les professeurs t’apprennent
a bien prononcer ?

Oui.

(...)
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Questions personnelles

Eléve F
(ooo)

O - Est-ce que tu penses que ce soit possible qu’un jour tu
parles frangais comme une jeune fille frangaise ?

F - Peut-étre.

O - La prononciation, c’est important pour toi ?

F - Oui, parce que si tu dis une mauvaise mot et tu as pas
une bonne prononciation, la personne pense que tu as dit

autre chose...

O - Est-ce que tu penses que ta prononciation est pareille
que celle d’une jeune fille frangaise ?

F - Hum... presque, je ne sais pas, dans le milieu, je pense
... Elle va peut-étre prononcer tous les mots trés, trés bien
et moi j’ai un peu de difficulté & prononcer.

Alors, tu penses que tu es trés. loin d’elle ?

Non !

Ou c’est presque pareil ?

Presque.

0]
F
(o)
F
O - D’accord. Qu’est-ce que tu pourrais faire pour améliorer
ta prononciation ?

F - Hum... aller au camp comme un dans Calgary, c’est ije
pense... tu peux aller parler a ton professeur si tu penses
que tu ne peux pas prononcer les mots...

O - Est-ce que tu aimerais gque quelqu’un corrige ta
prononciation?

F - Oui.

O - D’accord. Est-ce que tu aimerais que les professeurs

t’apprennent i bien prononcer ?
F - Oui

(...)
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Questions personnelles

Eléve G
(...)

O - Penses-tu que ce soit possible qu’un jour tu parles
frangais comme une jeune fille frangaise ?

G - Peut-étre... Non... je sais le frangais trés bien mais
c’est pas comme je parle tout le temps & la maison et toute
¢a, alors... peut-&tre si je vis quelque chose dans Québec
pour deux années ou gquelque chose je peux parle comme
beaucoup plus bien.

O - Qu’est-ce que tu penses que c’est les différences entre
TON frangais et le frangais d’une jeune fille de 9&me année
au Québec qui ne parle pas anglais ?

G - Hum... J’'pense que c¢’est parce que elle comme ... elle
parle beaucoup plus de moi alors je pense qu’elle peut comme
mieux prononcer plus bien parce qu’elle est comme savé plus
de moi et ... je ne sais pas... je pense qu’elle sait comme
les verbes et toute ¢a plus bien de moi parce qu’elle faut
toujours utiliser, je faut juste utiliser dans la classe.

O - Est-ce que c’est important pour t01 la prononciation en
frangais ?

G - Oui, oui. Ga c’est plus important & moi que de fait les
bien verbes ou quelque chose comme ¢a parce que je veux que
j’entendre trés bien....

O - Tu penses que c’est plus important la prononciation que
les verbes ?

G - Oui, oul.

O - Alors pourquoi est-ce que tu penses que c’est trés
important?
G - Je ne sais pas. Probablement parce que je juste n’aime

pas les verbes, mais je pense que quand tu parles frangais,
¢a entend trés bien si tu peux prononcer trés bien, ¢a comme
entend plus belle et les personnes qui peut pas prononcer
trés bien c’est comme ga entend un peu stupide comme...

O -~ C’est intéressant... Comment tu penses que ta
prononciation est, comparée & celle d’une jeune fille
frangaise ?

G - Hum... Je pense que c’est pas assez bien de quelqu’un qui
est complétement frangais parce que encore c’est parce que je
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parle pas frangais tout le temps et toute ¢a, mais je sais
comme dans ma classe que je peux prononcer plus bien que les
enfants de comme le Late Immersion et toute ¢a, alors... je
sais pas... :

O - Qu’est-ce que tu pourrais faire pour améliorer ta
prononciation *?

G - Si je parle frangais plus, je pense, juste je parle a la
maison et toute ga

O - Est-ce que tu aimerais que ta prononciation soit corrigée
? .

G - Oui. Oui, je pense que j‘aime... Il y a des personnes qui
n’aiment pas quand des personnes comme corrigent mais je
pense que c’est OK parce que la je vais étudier comment le
faire plus bien.

O - D’accord. Est-ce que tu aimerais que les professeurs
t’apprennent & bien prononcer ?

G - Hum... oui.

(...)
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Questions personnelles

Eléve H
(...)

O - Est-ce que tu penses que c’est possible qu’un jour tu
parles frangais comme un gargon francophone ?

H - Oui parce que je wvoulais... wvoulu aller au Québec pour
quelques années et étudier 1li...

O - Est-ce que c’est important pour toi la prononciation en
frangais ?

H - Oui. Parce que beaucoup de mots si tu ne prononces pas ce
sont les mémes alors... Les gens ne sait pas qu’est-ce que tu
voulais dire.

O - Qu’est-ce que tu penses de TA prononciation par rapport
4 la prononciation d’un francophone ?

H - C’est pas si bien, mais pour les années que j’ai parle
frangais, en comparaison c’est bon je pense.

O - Qu’est-ce que tu pourrais faire ou qu’est-ce que tu fais
pour améliorer ta prononciation ?

H - Pratique d 1’école et pratique quand je fais mes devoirs.
Lire les devoirs, hum... oui, lire les devoirs, les devoirs
4 la maison pour que je peux entendre les... les autres
exemples...

O - Est-ce que tu aimerais que ta prononciation soit corrigée
?

H -~ Oui, si, 8i je ne prononce pas tous les mots bons, oui.

O - Et est-ce que tu aimerais que les professeurs
t’apprennent a bien prononcer ?

H - Oui

(...)
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Questions personnelles

Eléve I
(.0.)
O - Penses-tu qu’un jour ce soit possible que tu parles
frangais comme un francophone ? <

I - C’est possible.
O - Pourquoi tu penses que c’est possible ?

I - Hum... J’aime la langue, c’est possible que je voule
déménage & un local ot il parle frangais, alors je dois
l’utiliser, alors ¢a me donnerait la pratique que j’ai besoin
pour parler comme ¢a.

O - Est-ce que la prononciation en frangais c’est important
pour toi ?

I - Un peu, oui. S’il n’y avait pas de différents types de
prononciation, la langue serait trés plate, une prononciation
peut étre... devenir deux mots complétement différents, par
exemple "et" et "est".

0 - Comment tu compares TA prononciation d celle d’un
francophone de ton age, disons ?

I - J’ai besoin de pratique pour avoir une prononciation &
la... méme étage qu’une francophone. Je sais qu’avec les
homonymes, je ne le fais pas sans effort.

O - Qu’est-ce que tu fais ou qu’est-ce que tu pourrais faire

pour améliorer ta prononciation ?

I - la pratique... parler plus le francais en classe, c’est
la premiére chose. Méme dans 1les classes de francais,
l’anglais est la langue préférée.

O - Et est-ce que tu aimerais que ta prononciation soit
corrigée ?

I - Dans la classe, oui, mais quand je parle avec une autre
personne dans les événements socials, non.

O - Bien. Est-ce que tu aimerais que les professeurs
t’apprennent 4 bien prononcer ?

I - Oui, ga aiderait beaucoup.

(..)
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Questions personnelles

Eléve J
(-oo)

O - Est-ce que tu penses que c’est possible qu’un jour tu
parles frangais comme un francophone ?

J - Hum... J’pense pas, mais je pense que je pourrai parler
presque comme un francophone parce que je parle pas le
frangais comme 24 heures par jour alors je pense gue jamais
je pourrai parler comme une francophone.

O - Et quand tu dis je pense que c’est "PRESQUE"...

J - Presque ? Comme je pourrai prononcer des mots dans une
fagon qui mieux que des gens qui apprennent le frangais
depuis juste trois années mais je pourrai pas parler avec un
accent totalement francophone. Je pense que je peux pas aussi
parler assez vite comme une francophone...

O - Est-ce que la prononciation c’est important pour toi en
frangais ?

J - Oh ! Bien sfir ! Parce que il y a des mots qui sont
presque les mémes mais la seule chose qui les différencie
c’est la fagon dont on prononce les mots et les mots ont des
différents définitions et alors c’est la seule fagon qu’on
pourrait distinguer un mot d’un autre c’est la fagon dont on
prononce les mots.

O - Alors pourquoi est-ce que c’est important de distinguer
des mots des autres ?

J - Parce que ¢a pourrait causer des problémes de
communication, si je dis quelque chose et puis tu penses que

a

c’est une autre @ cause de mon prononciation.

O - Comment est-ce que tu compares ta prononciation & celle
d’un francophone ?

J - Oh ! Je pense que, en'comparaison avec un francophone,
c’est... c’est pas TRES mauvais, mais tu peux voir une
grande, une trés grande différence. '

O - Vraiment ?

J - Je pense, oui.

O - Qu’est-ce que tu penses qu’il y a comme différences avec
ta prononciation ?
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J - Hum... Je pense que les francophones pourraient hum...
mettre plus d’accent sur quelques uns des mots mais moi je
les juste dis les mots comme hum... Est-ce que je peux dire
une phrase que les francophones comme... "Je ne sais pas", je
dis : "Je ne sais pas", mais les francophones dit : "Chepi"
comme ga alors il a des grandes différences.

O - D’accord. Et, qu’est-ce que tu fais ou qu’est-ce que tu
pourrais faire pour améliorer ta prononciation ?

Jd - Peut-étre je peux lire les journals frangais, les
journaux frangais, juste lire de plus, ou d’aller dans les
pays voir les personnes qui parlent frangais, juste parler
avec eux.

O - Oui, est-ce que tu aimerais que quelqu’un corrige ta
prononciation ?

J - Oui, Jje pense que c’est important de savoir qu’est-ce
qu’on devrait dire et comment on devrait dire les mots.

O - Est-ce que tu aimerais que les professeurs t’apprennent
4 bien prononcer ?

J - Oui, ga va, parce que, comme j’ai dit auparavant, c’est
important de savoir comment on prononce les mots.

(...)
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Questions personnelles

Eléve K
(...)

O - Est-ce que tu pense que c’est possible qu’un jour tu
parles frangais comme un francophone.

K - C’est mon plan, mais mon accent est horrible alors...
mais je veux parler a quelqu’un sans qu’il sait que c’est mon
deuxiéme langue.

O - Alors tu penses que c’est possible ?

K - Hum... J’espére que c’est possible parce que je veux
avoir... Mon probléme, c’est ... c¢’est mon accent, c’est trés
... c’est trés comme un Anglais qui parle maintenant...

O - Est-ce que tu penses que la prononciation c’est important
pour toi en frangais ?

K - Je pense, parce que je pense que quand tu apprends un
nouveau langue, c¢’est important d’apprendre comment de parler
propre...... et quand j’habitais en Allemagne, 1l’école
frangais toujours me parlait en anglais parce que mon amie
était frangaise mais hum...elle, ses amis.pensaient que je ne
les comprenaient pas parce que mon accent est horrible alors
je pense que c’est important...

O - Comment tu compares ta prononciation & celle d’un
francophone ?

K - Comme j’ai dit, ma prononciation est le chose que j’ai le
trouble avec parce que les Franqais toujours me parlent en
anglais parce qu’ils croient que je ne les comprenne pas
parce que mon accent est si horrible.

O - Mais est-ce que eux, ils te comprennent ?

K - Oui, mais ils pensent que je fais avec les difficultés
alors.... mais c’est pas... je parle pas avec difficulté,
c’est seulement... & l’école... c’est hum... le seul place
que je utilise mon frangais, alors ...

O - Qu’est-ce que tu fais ou qu’est-ce que tu pourrais faire
pour améliorer ta prononciation ?

K - Comme j’ai dit, j’avais une amie frangaise alors je
parlais avec elle frangais des fois et ses amis étaient
frangais alors je ne hum ... changeais pas en anglais et je
parlais frangais méme s’ils pouvaient parler anglais, et
aussi je... Tous mes emplois est dans des magasins alors je
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parle quand j‘ai l’opportunité comme en Laar, le pourcentage
était comme 53 % du total et 1 % était franqals alors méme
s8’ils pouvaient parler anglais, je les posais des questions
en frangais pour qu’ils me parlent frangais.

O - Et est-ce que tu aimerais que ta prononciation soit
" corrigée ?

K - Oui... Je pratique, mais je pense que c’est le meilleure
fagon et d’aller a une place qui... que les personnes tu peux
ajuster ton langue avec. Je pense pas que c¢’est une chose que
tu peux...

O - Tu veux dire aller par exemple au Québec...

K - Au Québec avec une famille ou gquelque chose comme ga, le
meilleur fagon de faire.

O - Et est-ce que tu aimerais que tes professeurs corrigent
ta prononciation ?

K - Oui, mais je pense pas qu’ils ont le temps.

O - Est-ce que tu aimerais que tes professeurs t’apprennent
d bien prononcer ?

K - Hum... Je suis & un niveau de frangais ol on fait étude
les livres qui sont épais.comme la langue anglais alors c’est
pas... C’est trop tard je pense parce qu’ hum... on est un
niveau ol on est trop élevé dans le frangais...

(...)
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Questions personnelles

" Eléve L
(...)

O - Est-ce que tu penses que c’est possible qu’un jour tu
parles frangais comme un francophone ?

L - Non, je pense pas.

0 - Pourquoi ?

L - Parce gque je parle pas assez. Quand je parle...
l17école... comme quand mes classes sont finies, je suis dans

le couloir et c’est anglais encore.

O - Est-ce que la prononciation c’est important pour toi en
frangais ?

L - ... Pas beaucoup.

O - Pourquoi ?

L - Hum... Je ne sais pas, c’est encore que je parle pas
assez de frangais alors beaucoup de fois je sais pas le mot
comment se prononcer, beaucoup de ces mots comment... comme

8i tu parles pas toujours, c’est difficile de saver.

O - Mais c’est pas important pour toi que tu saches comment
les prononcer ? :

L - Oui, mais... pas toujours.

O - B6n... Est-ce que tu penses que ta prononciation est
pareille a celle d’un francophone ?

L - Non, je pense pas.

O - Qu’est-ce que tu penses est différent ?

L - Hum... Juste les... La prononciation des lettres et les
additions des terminaisons des verbes, c’est différent je

pense.

O - Qu’est-ce que tu pourrais faire ou qu’est-ce que tu fais
pour améliorer ta prononciation ?

L - Quand je suis en classe je essaye de... écouter le
professeur et écouter comment elle dit les mots, ga c’est
presque tout.
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O - OK. Est-ce que tu aimerais que quelqu’un corrige ta
prononciation ?

L - Hum... Un peu peut-étre... Je pense pas que j’ai besoin
beaucoup de l’aide comme... Le frangais n’est pas quelque
chose TRES important alors ce n’est pas grand chose...

O - OKR. Est-ce que tu aimerais que les professeurs
t’apprennent & bien prononcer ?

L - Je pense que les... Oui, mais beaucoup de fois elle
prononce... Je pense que tout le monde parle £frangais
différent, les différents professeurs ils prononcent les
choses différent des fois alors 1ils essayent de dire
prononcer le meilleur fagon qu’ils sait, mais ils sont pas
toujours correct, alors c’est -difficile de... qu’ils
enseignent parce que c’est différent, toutes les choses comme

ga.
(...)



