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La p}gsente thase se veut un premier pés vers la vérification
de 1a pkopoﬁ?tion de Neufeld (1977) od 1'on prédoniée que la dif-
ficulté &prouvée par 1'apprenant adulte dans la maTtrise des habi-
tudes articu1ato{res et prosodiqﬁes d'une Tangue“seconde, dans Te

.cadre d'un cours structuré, serait imputable 3 un environnement
pédagog1que qui n'est pas prop1ce au perfectionnement des hab11etés
phond&tiques. En effet Neufeld soupconne 1'existence d'une carence

d' exerc1ces phonétiques dans Tes cours de langue seconde. Cette

—

carence a son avis, résu]tera1t d'attentes concernant 1'incapacité ‘\

de 1! adu]te de maTtriser 1;§\hab11etés phonét1ques et dlattitudes

quant au rdle négligeable de 1'accent &tranger dans 1a\\0mmun1cat1on:

Dans ce travail, nous examinons ta situation actuelle de 1'en-

seignement des habiletés phonétiquqs-afin de déterminer la fidelite

du tableau qu'en esquisse Neufeld. Nous .abordons 15 caractérisation

~

de 1'enseignement des habiltetés phon&tiques par le biais du dépouil-

[

lement des ensembles pédagogiqués le plus fréquemmerit htjlisés dans

les cours de f£§ngais langue seconde dispensés aux adultes et par

le rgcuei] des commentaires obtenus au cours d'une enquéte menée auprés de
: AU , .

. professeurs et d'&laves qui -sggservent de ces ensemblesy. L'enquite

sert &galement a:révéler les.raisons proposées par Tes ehggignants
. i ] . I * )

et les &ldves pour justifier-la place et la nature de 1a composante

phorietique dans Teur cours. <

-
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verrons, est .en général, négligé dans un cours de langie seconde,

. prosodiques d'une langue seconde et le caractdre accessoire d'une ) !

o ) \_ .
Notre recherche témoigne de‘lp‘jugtesse de-la caractérisa-

tion intuitive de Neufeld de 1'envirdnnement pédagogique. En
effet, pour rendre compte de la situation actuelle de 1'enseﬁ§ne—

ment des habi1etés phonétiques, enseignement qui, comme nous Te .

1 adulte d' acquér1r une mattrise des.habitudes articulatoires et
. N

-
ar i

. telle mattrise dans 1a communication.

L4

.Tes justifications le plus souvent 1nvoquées sont 1 incapacité de

Mais ces attentes et ces ’

T e et e e P

-“attitudes, qui ont une ingidence importante sur 1a place et la

L

Ta lumidre des recherches récentes eﬁ\Tsycho1inguistique et en

psychosiologie.

§

nature de Ta composante phonétique dans les programmes, sont pré- .

' jcisément celles dont le bien-fondé peut 8tre mis en question 2

i
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Introduction

0.1. Préambule

Les spgtial{stes qui s'intéresseﬁt a T'aéquisit?on des faits
articulatoires et pfosodiques en langue seconde s'accordent en
général a reconnaTtre que 1'adulte qJ1 apprend une 1angue seconde
aura du mal & parler cette 1angue sans accent étranger. Cependant
]es raisons 1nvoquées par ces chercheurs pour rendre eompte de la
pérformance de 1'apprenant adulte aux niveaux phonétique et phono-
: Togiqqe sont de natures 'tras différentes et ont donné Tiev a une
.controverseudui prénd sans cesse de 1'ampleur.-

La diffiku1té qu'éprouve 1'adulte 3 maTtriser les ﬁabitudes
articulatoires et prosodiques d'une Tanghé seconde a &t& pendant
longfemps considérge comme la manifestation de 1'existence d'un

calendrier biologique au cours duquel i1 y aurait a]tératq;n du

potentiel d'ac?uisition des aspects phonétique et phonologique d'une

»

autre langue (Penfie]d, 1963; Lenneberg, 1967; Scovei, 1969). i

D'Autres spéc1a11stes (Carrol1” (3 paraTtre) Pimsleur, 1962) ont attr1bué
d une absence de taTent linguistique le faijt qu un adulte n arrlve

pas & atte1ndre la maTtrise (phonétique et phono]og1que du locuteur
natif. Dans des études plaus récentes cependant plusieurs cher-

cheurs qu1 ne partagent pas l1a croyance de leurs prédecesseurs, se

.sont penchés, p]utot, sur des facteurs psycho]og1ques et sociolo-

giques. -IT1s ont &tudié&, par exeﬁﬁie, le style, les habiletés et les
prdcessus cognitifs des &1aves adultes (Ausubel, 1964; Browﬁj\TQZii}

e i
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Krasheqz 1973 Taylor, 1974; Rosansky. 1975) leur d1spos1t1on .
psychologique (Guiora et.al., 1972), Teur mot1vat1on (Gardner et /f’/:
Lambert, 1972), ou encore le rdle de 1'environnement et des attentes

de 1a.s°C1été (Hi11, 1970; Burstall, 1975). L e o |

0.2 L'orientation de 1a recherche

L'ouvrage que nous présentons maintenant se consacre 3 1'&tude
d?ﬁn de ces facteurs. PTus-brécisément, il se veut un premier pas
vers la vérification de la proposftion de Neufeld (197?, 46) ol 1'on
postule 1'existence d'un Tien éirpit entre le succds ou 1'échec de-
]:apprenant adulte daﬁ§ la maTtrise des Eabitudes'grtfcu1atoires " E
et prosodihués d'une langue seconde et 1'environnement pédagogique, t
ce qui comprend non seuiement le ﬁatérie] didactique maisraussi les S f
attentes ﬁes pédagogues et des méthodologues. Dans les paragraphes
suivants, nous reprenohs’?é passage ol Neufeld met en relief les . _,//
grandes articulations de 14 proposition, articulations qui ont 1hspiré
la démarché-adoptée dans ce travail.

Dans ce passage, Neufeld (1977, 4b) néﬁé, pour commencer,

- 1'importance du bien~fondé dészattentes des prof;;seurs et des ‘
méthodologues (quant.t la capac1té de 1° é]éve aduite) puisqu'elles

sont, & son-avis, invariablement ref]étéés dans 1! éTaborat1on du -

matériel pé&dagogique et les programmes pour 1! ensqunemept des

1angues secondes: ‘ , - | - 3

» - "It is inevitable that pedagogical methods and
materiais reflect the views of methodologists and
teachers about the abilities and Timitations o{;their



students. . Furthermore, these opinions are likely ’
- to strongly influence the priorities and schedule o

- of events for any programme. It follows that suc- |

cess in 6econd language courses depends Jargely v

upon thé theoretical soundness of the teachers know- i

ledge and intuitions about what his pup11s can and ‘ _ . “r

cannot achieve. The problem, of course, is to pre- T ’

vent essentially intuitive pos1t1ons from becoming , "

S0O. entrenched that they result in self-fulfilling , : v

prophecies." )

[N

itk

Ces considérgtions portant sur le Tien entre les, attentes des

professeurs ou des méthodo]ogues et le sdccés des é]éves 1! gménent

as 1nterroger, en prem1er 11eu, sur leurs conséquences pour 1'ac-

- . - .
. .
.
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quisition de Ta prononc1at1on dans les cours de Tangue seconde,
&tant’ donné la part modeste alloude aux exercices de phonétique.

#f...] how likelv are adult students to RN
attain anyth1ng approximating native-like
proficiency in what i5 commonly called "accent",
if the second language programme devotes only -
peripheral attention to articulatory and
prosod1c features?"

Par la suite, il s'interroge sur la nature de ces attentes et des

-

fattitudes, qui & son avis ont_détenn1né Te r&le mineur accordé a

-

]'enseignement des habiletés phonétiques au sein d'une progression = L .

¢ pédagogique:

"Is this de-emphasis an 1nd1€at1on of support
in the profession for Savignon's concept of "“commu-
nicative competence" (1972?, or does the lack of o
.space in the programme reflect Scovel's conviction
that it is a waste of time to teach adults what
they cannot possibly learn (1970)? Whatever the
case, adult students' foreign sounding speech is
cons1dered by many as -adequate proof of their
inability to achieve native-like mastery of the’
phonetic features. . o, . o

- Where then does the problem lie, with the
r/  methods or with the students?”

'Y
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La questioﬁ que, pose Neufeld ; savoir si le prob[gmerse situe
au niveau de Ta méthode ou & celui de 1'6ldve n'est qué panf%e]]e;
ment discut@e en linguistique appliquée. Plusieurs &tudes dans
le domaine des 1qngues secondes portent sur la capacité de f
1'apprenant‘éinsf que sur les Qariables'cognitives et'affecti@es,
mais la notion de 1*environnement pédagogique cohﬁe sou;ce de
difficulté pour 1'acquisition des faits articulatoires et prosodi-

ques demeure iﬁﬁuitive, faute d'étude de cet aspect.  » TJ
La questioﬁ demeure enti@re. Peut-on attribuer la diffi-
cul;é gu'éprbuvént.1es &ldves adultes & parler une langue seconde
séhs accentra une carence d;exercices prosodiques et -articulatoires
danstles méthodes, dans les cours'éu dans Tes proagrammes de langue
seconde? Cette carence, si é]]e existe; résulte-t-elle dh fait -
que 1es—pr0fesseurs croient que leurs &laves sont iﬁcapab]es de

perfectionner les habitudes‘articulatoiregwét prosodiques de la

Tangue cible ou découle-t-elle plutst du fait que 1*acquisition de

. T'accent du locuteur natif ne consti!ﬁe pas un des_objectifs des

cours de langue seconde, ou encore d'une conception oll cet aspect.
n'est pas considéré comme important pour 1a,comnunication? (::;‘
Pour étudier le rGle de 1'environnement pédagegique, i1
faudrait d'abord vérifier s'il y a carence au niveau de la
composante phonétique et dans Tes méthodes egﬁdans Tes.couks. En
effst, comme Te note Neufeld (1977), i1 ne suffit pas d'examinér .

le matériel didactique, i1 faut aussi prendre en considération




1'actua1isa£ioh de ce matériel en 5;11e de classe, c'est-a-dire
le cours. Une’ana]yse qui.porteﬁait‘uniquement sur e matérie]
pédagogiéuﬁ serait insuffisante. Le; méthodes ne sont pas nécessai-
rement un reflet de ce que font et pensent les pédagoguds, soit un
reflet de la situation de I'ense{gnement des faits articulatoires

et prosodiques,car 1a tendance dans 1'enseignement des 1ahgues

secondes est d'insister sdr le rﬁ]e‘d‘outil que doit joﬁer le

.matérig] pédagogique./ Ainsi donc, si-le développement des habi-
Tetés phdnétiques n'gst pas une préoccupation majeure dans‘la
mé&thode ou 1e-5rogréMne d'un cours de langue seconde; cela ne sig-
nifie pas forcément que cet aspqugsoit entiarement absent du
cours. _ ' ' .

- Maintenént, si 1'on ébcepte le fait queria sélection des -
.é1éments lin;:?ktiques ainsi que 1la pr{orité accérdée 4 certains

. Kmrwd'entre eux, dans un programme quelconque, reflétent les atiﬁ%udes
et les attgntes qF ses auteurs, et si on découvre que la part
a116uée aux -exefcices prosadique§ et akticu1atoires est modeste,
il serait intéressant d'identifierl1es attitudes et les attentes
de ceux qui sont responsables de ce choix:

- Nous ne sommes pas en mesure d'examiner le# attitudes des
ﬁéthodologugs mais cé]]es des pédagogues s'avéreraient toht aussi
révélatrices, puisque 1a ﬁéthode n'‘est qu'un outil dont l'ysagg
est laissé, en grande partie, & la discrétion des enseignghts.

' : I1 serait €galement intéressant de considérer les ‘attentes

-
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,et‘1es opinions des apprenants, qui jouent un rGle de plus en plds
important dans la déf;;mination du contenu d'un cours, ‘&tant donné
la tendance en pédagogie d'une recentration suf 1'618ve et ses |
besoiné. ' ‘

Ensuite, afin d'&tablir le bien-fonde de ces attitudes et
de ces attentes quiyont une 1ncidence‘si importante sur la nature
de 1'environnement pédagogique, il y-aurait lieu de les reconsi--
dérer 3 la 1umiére des recherches récéntes en psycholinguistique
et en p§ych050cioloqie;

Fihalement, il faudrait un test de la production orale des
&laves qhi permettrait d'établir jusqu'a quel point ils arrivent
a'maTtriser leg aspects phon&tique et phonolegique de la langue
cible dans le contexte d'un cours structuré en sé]ié de clgsse.

Voici donc les modalités d'une recherche qui constituerait
la vérificapion de 1a proposition de Neufeld, proposition qu%,

jusqu'ad présent, est demeurée purement spéculative.

0.3 Lles 1im1tés et 1a portée de la recherche

Le but de cette th&se est de fournir certains fondements qui
‘permettront‘une Jérification.u1tériéure de Aa proposition de
Neufeld. Dans cette &tude, nous nous pencherons sur 1'enseignement
des habiletés phonétiques dans Tes cours de 1éngue seconde, nous
considérerons les attentes et les attitudes des professeurs et des

&ldves et nous tenterons d'en de&terminer le bien-fondé i 1la

.~
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Tumidre des dernigres fecherches en psycholinguistique et en
psyéhosociologie. Les résu]téts Je'cette étﬁde seront essentiels
pour une &tude subséquente qui porterait sur 1'analyse de la
.produﬁtion orale des &l2ves, analyse qui serait importante si on
découvrait qu'il y avait effectivement une carence dans ia compo-
sante phonétiqug des cours de langue seconde et qui donnerait du
poids & la recherche de Neufeld. - '

Dans le premier chapitre, nous définirons pou; commencer-
ce que nous entendons par la composante phon&tique d'un cours,
les faits articulatoires et Tes faits prosodiques. Nous aborde-
rons ensuite la caractérisation de 1'enseignement des fa{ts
articulatoires et prosodiques, en présentant une analyse de la
place et de 1a nature de la compﬁsante phonétique dans des
ensembles pédagogiques désignés pour ]'enseignemént du frangais
langue secénde.

Le tableau de la coﬁposante phonétique dans Tes cours de
frangais»(]angue Segonde) sera qompTété dans e deux{éme dhapitre

cll nous examinerons 1'usage qu'on fait des manuels. Ce deuxime

. chapitre portera &galement sur les attentes et les attitudes des -

professeurs. et des &laves. .

Ces attitudes seront reconsidérées dans le troisidme chapitre
d la Tumigre d'études en psycholinguistique'tt en psychosociologie
afin d'en évaluer 1a 16gitimits.

En guise de conclusion, nous résumerons 1'apport de cet

»
-
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. ouvrége 3 la vérification de la proposition de Neufeld. Nous pro-

poserons &galement certaines modifications u'il serait intéressant
€ q

d'apporter 2 1'enseignement des faits articulatoires et prosodiques.

~J
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Chapitre 1
‘3

La place et 1a nature de la composante phonétique

-

dans_le/matériel didactique
1.0 Préambule . - :

Afin de déterminer s'i1 y a "probl2me au niveau dé 1'envi-
ronnement d]dact1que" en ce qui a trait a2 1! ense19nement des fa1ts
prosodiques et art1cu1ato1res, il est nécessaire de caractériser

Ta composante phonétique telle qu'elle appara¥t dans le matériel

' pédagogique utilisé pour les cours de langue seconde ou étrangdre.

Le terme composante phonétique recouvre un champ de notions assez

vaste et sera défini dans ce premier chapitre avant d'aborder

s

1'analyse des données rééueil]ies lors du dépouillement des
manuels. Retenons pour le moment due ce terme désigne Te matériel
congu pour 1'enseignement des faits articulatoires et prosodiques:
Le temps et 1'espace ne permettant pas une é&tude exhaustive du
matériel pédagogiqus qui existe pour toutes les lanques, 3 titre
soit de Tangue seconde soit de langue étrangdre, nous avons'opté
pour Ta restriction de notre recherche 3 1'étude de 1'enseignement

du frangais langue seconde. De plus, &tant donné que 1'usage des

méthodes constitue une facette importante de cette recherche, ce

_ sont surtout les ensembles pédagogiques utilisés & Otiawa qui

retiendront notre attention.
Les résultats de cette recherche sur la composante phonétique

dans les cours de frangais langue seconde donnés & Ottawa sont d&ja

e T



considérables. En effet, Ottawa se place parmi Jes trois villes
- ' N

canadiennes qui_bomptent Te plus grand-nombre d'établissements qui

offrent des cours dg frangais langue seconde. ] ’
De pTué; lés hanqg]s dont on se sert dans cette région sont
lpann‘ Te plus fréquemment utilisé&s pou;HE'enseignement du frangais
Tanque seconde au Canada comme nous le verrons lors de la discussion
des critdres pour Te choix.du matériel 2 1'étude.. Ce tour d'horizon
Sur les cours de frangais langue seconde fqurn%ra des données fac-
tuelles qui permettront de vérifier le bieﬁ—fondé'des remarques de
Neufeld (1977) quan{'a Ta place accordée 3 1'enseignement des faits
articulatoires et prosddiques dans les cours de lanaue seconde..
Comme dous 1'avons mentionné auparavant, pour esquisser un -
tableau assez complet de 1'énseignement des habiletés phoné&tiqués,
non seulement faut-il examiner le matériel didactique, mais i1 faut
aussi prendre en considg?Htion 1'usage qu'bﬁ en fait, car la
présence ou 1'absence d'une composante’phongtfque dans les manuels
‘né constitue pas une.garantie de sa présence ou de son absence dans
Tes cours. Nous consacrons donc ce premier chapitre aux résultats

d'une &tude portant, sur le matériel didactique dont on se sert

dans les cours de frangais langue seconde. Cette &tude sera sujvie

Tces donnges ont &té compilées par le Secrétariat.d'Etat
canadien dans un répertoire ol sont &numBrés les &tablissements
canadiens qui offrent des cours d'anglais ou de frangais Tangue
seconde. (e répertoire s‘intitule 00 apprendre ‘1'anglais et le

frangais.
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dans 1e deux1éme thap1tre de 1'analyse des réponses recueillies

au cours d une enquéte- menée auprés de professeurs qui enseignent ;.

le frangais langue seconde a'Ottawa, afin de détgrm1ner s'ils
adoptent la présentation de 1a phonétique suggérée dans les manuels
ou s'ils ]a_ﬁodifient.

Et, puisqhe dans le sondage nous avons £galement posé les
mémes questions? aux &1aves des professeurs interrogés, nous pré-
senterons leurs réponses 2 t1tre de confirmation des donnges

obtenues -aupras des enseignants.

-

1.1 Mise au point.terminologique

Avant d'abarder 1'€tude descriptive et factuelle de 1'epsei-.
gnement des faits articulatoires et prosodiques, nous tenons 3
expliquer brigvement la terminoTogie adoptée dans cette recherche.
Nous préciserons donc, en premier lieu, ce que nous entendons par
Ta "composante phon&tique" des.cours de langue seconde et le
centenu du domaine ainsi nommé. Au cours de cette mise au-point
terminoTogique, nous serons éga]ement‘appe1és 3 définir et 3 ex-
pliquer des notions telles Que Tes faits articulatoires et proso-
diques (traduction des termes "articulatory and prosodic features"

qui apparaissent dans Neufeld. (1977).

2Les dueétions du sondage apparaissent en appendice.

~
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1.1.1 - La ¢omposante phon&tique

Nous entendons par "composante phonétique"” le matériel didac-

i

tique congu pour 1’ ense1gnement des Eléments qui const1tuent{ﬂe
support oral de la langue. Ce matériel a pour but de favor1ser le
développement des habileté&s phoné&tiques, c'est-a-dire des habitudes

articulatoires et psycho-acoustiques considérées dans leurs as-

pects phonétique et phonologique ainsi que des habitudes rythmiqUQ§’

" et mélodiques de Ta Tangue cible. Cette composante s'ins2re dans

une trichotomie didactique dont les deux autres constituants sont,
d’une part, la composante mﬁrpho]ogique et'syntéxiqué et d'autre
part, la composante lexicale. .

Si nous avons choisi de qualifier de "phon&tique" la COmpo-
sante & 1'étude, i1 ne faut pas croire que seul 1! aspect phonétique,
tel qdéxdéf1n1 en 11ngu13t1que, retiendra notre attent1on dans ce
travail. Nous cherchons uniquement 3 identifier la partie congue,
et dans le matériel didactiqﬁe et dans les cours, pour 1'enseigne-
ment de 1'aspect sonore dg Ta Tangue cible. I1 aurait peut-&tre
€té préférable de qualifier cette composante de "phonique",
adjectif qui est défiﬁi dans le Petit Robert comme suit: "Qui a
rapport aux sons ou 3 -la Qoix en général". Cependant, ce qualifi-

catif nous semble trop général. De plus le choix de "phonétique"

J L




n'est pas i rejete; si 1'on admet que le phondme n'a aucune réalité
physique et que la ﬁﬁono]ogie est un systame de rég]es 1ntérforjséeﬂ
qui }égit les unités phonémiques. Dans 1‘$pprentissagé d'une Tangue
seconde, c'est par le biais de 1'étqde des sons qu'on aura accés a
la phonologie. | '

Pa; conséquént; nous retenons le terme phonétique pour iden-
tifier la composante a 1'étude. Nous retenons &galement la dis-
tinction entre phon&tique et phonologie te]Ie.qu'e11e apparait en
Tinguistique car nous y aurons recours au moment og nous aborderons
1'€tude des mAthodes et de leur actualisation en salle de classe,
pour voir.si 1'enseignement des hébiletés phonétiques implique le
développement d'habitudes muscu]airés en soi et pour soi ou comme
moyen pour accéder 3 1'exploitation du systdme de r2qles qui régit
1'aspect sonore de la 1angue'c1b1e. - Le &éve]oppement des habiletés
phonétiques d%ns 1a langue seconde comprend 1'apprentissage des
faits articulatoires et prosodiques, dichotomié'discutée par

Neufeld (1977), pour rendre compte de la division de 1la substance

sonore en deux types d'&léments diétinptffs les segmentaux et les

“suprasegmentaux.

Les Timites de cet exposé ne permettent pas une é&tude détai1]ée
des faits m€mes, travail qui, de toute fagon, constituerait une
recherche en soi. 11 ne saurait &tre question non plus d'apporter .

en quelques pages une synth&se qui rendrait justice aux nombreuses

[,
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&tudes sur les supraseqménf?d}3. Ce qhe nous proposons donc . sont
des définitions assez 1argé§; qui‘seront, matgré leur généralité,
adéquates au niveau linguistique, mais aussi et surtout, qui nous .
permettront d'idenfifiet\et de délimitef ce qui s'ensgigne aux

niveaux phon&tique et phonologique dans les cours de frangais

-langue seconde. . . *

1.1.2 Les faits articulatoires

Apprendre les faits articulatoires d'une langue seconde veut

dire apprendre 3 discriminer et & reproduire les sons de 1a langue

cible. I1 s'agit donc, d'une part, de se familiariser avec les
.

traits qui caractérisent le mode d'articulation des sons et, d'une
fagon plus générale, avec ceux qui caractgnjsent 1a lanque, c'est-
i-dire les traits articulatoires {cela, pour développer de
nouvelles habi tudes articulatoires). D'autre part, puisqu'i] est
humainement impossible de reproduire de fagon absolument identique
des sans ou des suites sonores, et que 1a substance sonore pergue
par 1'oreille est toujours un peu différente, i1 faut connafitre
les traits articulatoires pertinents & la distinction des sons,

¢

en d'autres mots, les traits distinctifs. Bref, 1'apprenant doit

‘étre sehsibilisé aux traits articulatoires et distinctifs de la

langue cible, aux aspects phonétique et phonologique de cette langue.

3voir la bibliographie de Di Cristo, A.(1975). Soixante-et-
dix ans de recherches en prosodie, Editions de 1'Université de
Provence, Alx-en-Provence. )
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Le qevé16ppement des habitudes articu]atoiresrimplique hon
seulement une cbnnaiésancé des traits articu]atoirés‘qui carac-
térisent chacun des sons en.particulier (et, par conséquent, ;a
langue) mais aussi une prise de conscience des faits articu]atbires

‘qui résultent qé 1'interaction de§ sons en contact, interaction que

Malmberg (1975A, 6A) caractérise comme suit:
] : . ®
“Dans le langage réel, il est plutdt rare qu'un

son apparaisse 3 1'é6tat isolé. Le langage est construit
de petites unités qui se groupent pour former d'autgﬁs
unités de plus en plus grandes. Ce que nous entenddns
en &coutant et ce que nous produisons en parlant, ce
sont des chafnes de sons - plus ou moins longues [...]. ~
Les consonnes se réunissent avec les voyelles pour
former des syllabes. Les syllabes forment ensemble des
groupes, des phrases et des pé&riodes. En se groupant
ainsi, Tes sons s'influencent les uns les autres et se
modifient de diverses fagons."

En résumé, pour acquérir les habiletés articulatoires de la
langue cible, 1'é€lave doit non seulement développer des habitudes

" musculaires ‘mais aussi intérioriser les r2gles dites pﬁonologiques.

1.1.3 Les faits prosodiques -

la conhaissancg des faiﬁs articulatoires constitue gﬂg"
facette de.l'apprentissage de 1'aspeét oral de 1la }angue cible.
L'é18ve doit &galement &tre sensibilisé aux faits sonores qui
caractérisent une séquence de sonﬁ-et qu'on appelle en linguistique
"faits pfosodidues" ou "faits suprasegmentaux" (cela. pour. déve-
lopper des habitudes accentuelles, rythmiques et mélodigues).

Quels genres de phénom2nes linguistiques se classent sous cette

-rubrique?

15
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La simé}e délimitation du domaine de 1a prosodie, de
l'identificationudes &1€éments pﬁosodiques et de leur caractérisa-.
tipn,_s'avére comp]iquée.d'une paft, d cause de la compIE;ité de
ces bhénoménes et d‘autre part, par le fait méme qu'on désigne
et qu'on d&finit un phénbméne de plusieurs fagons différentes
selon le”point de vue adopté pour ]'étudelﬁé ce fait. On peut'
par exemple, parler des faits prosod1ques selon Teur fonction lin-
guistique ou se]on\]eur nature physique. Qur le plan fonctionnel,
1'8tude des faits prosod1ques implique une analyse de leur utili-

sation au niveau linguistique. Quanp a 1'6tude de 1a nature
physique des-suprasegmentaﬂx, elle peut &tre envisagée de diffe-
rents points de vue. On peut adopter le point de vue du.locuteur,
ce qui donne lieu 3 une &tude soit articulatoire, soit acoustique.
On peut &galement considérer le point de vue de 1'auditeur, ce qui
'résuTte en une analyse "perceptive" (M. Leon, 1972, 16) oit 1'on
parle de 1'intégration auditive de la man1festat10n acoust1que
Chacun de ces optiques permet-de brosser unctableau p]us précis des
fa1ts prosodiques tel que le montre 1'article de Léon (1971) "0d
en sont les études sur 1'intonation?" _

Ce qui frappe en lisant les synthdses et Tes recherches soit
sur 1° 1ntonat1on, soit sur 1'accent, ¢ ‘est 1'8troite parenté des
faits prosodiques quant 3 leur substance concréte, quelle que so1t
1'optique choisie (articulatoire, acoust1que ou percept1f) et 1a

non moins &troite solidarite qui les unit au point de vue de leur

16
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comportement fonctionnel. L'accent, le rythme et 1'intonation ne
constituent pas, comme on pourrait &tre teqté de 1e’croire, des
entités autonomes et, comme Crystat (1969) 1e propose, il faudra1t
peut-&tre  adopter des dé&finitions paramétriques ol 1'on citerait
pour décrire 1a nature physiqué, des facteurs de durée, d'inten-
sité, de hauteur ("pitch").4 ~
Nous ne saurions, en quelques lignes, rendre justice aux
nombreuses recherches qui ont tenté H'étab]ir_]a nature et les
fonctions des faits prosodiques. En effet, on né peut définir
brizvement cés phénomdnes sans omettre d'importantes mises au point
\sou1evéés par les spﬁcih]istes dans ce domaine, Une synthiése adé-
r-quate serait un travail de grande envergure. Liabrégé d'une telle
synth2se ne donnerait qu 'un apergu Incomp}et C'est en gardant
ces remargues 3 1'esprit qu'il faut aborder les dafinitions sui:
vante; qui, & vrai dire, ne méritent pas le titre de définition,
. mais qui néanmoins nous permetﬂ%gnt d'é&tudier f'eﬁseignement des
faits prosodiques dans les cours de langue seconde, c'esti-dire,
1'enseignement de 1'intonation, de 1'accent et du rythmé. .
L'intonation peut &tre définie comme le mouvement mé]odique'
d'une phrase ou d'un &noncé, la mé16die du mot- recevant le nom de -

"ton" tel que le propose Lehiste (1970, 83). C'est ainsi, &gale-

ment, que Martinet (1966, 18) définit 1'intonation; selon Martinet

4traduction de Léon (1971) o ' P

A
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it faut donner "le terme d'intonation 3 ce qui reste de la courbe

m&lodique une fois qu'on a fait abstraction des tons et des faits

accentuels". Les &tudes plus récentes telles que celle de

Crystal (1969), Lehiste {1970}, L&on et Martin et.al. (1970),

L&éon, Faure, Rigault, &ds (1970), pour n'en mentionner que que]qUés-
uns, témoignent de 1a nature limitative de cette définition.

Malgré son caractdre peu scientifique, elle ne semble pas erronée,
étant donné la notation musicale adoptde par 1es chercheurs. En

cé qui concerne 1*aspect fongtionnel, Tes th&oriciens reconna%ssent
éue 1"intenation permet de distinguer des types d'énoncés tels que
les phrases énonciatives, les interrogatives, les exclamatives

{Delattre, 1967); elle peut aussi permettre de distinguer entre le

~ théme et le propos (Dane¥, 1960; Siertsema, 1962; Frei, 1968). -

Elle peut ré;é]er‘1?att1tude du Tocuteur (Uldall, 1970), le rdle
social des interlocuteurs (Crystal, 1975), et peut méme servir &
identifier Tes types de disc&hrs'comne le propose Fonagy (1978).

Le développement d'habitudes méfodiqués implique donc une connais-
sance deé types fondamentaux des m&lodies, de leur agencement et

de 1eUfs fonctions. L'€lave doit, par exemple, apﬁrendre qﬁﬁune
intonation m&ntante en frangais peut marquer, entre autres, la
continuité, certains types exclamatifs ou encore 1'interrogation.
Et si elle indique 1'interrogation, la courbe peut.caractériset une
phrase 1nterrogatiye 3 syntaxe é&nonciative et non pas une phrasér:

interrogative avec un adverbe interrogatif 3 T'initiale. Mais’




[

]‘apprentissége de 1a langue parlée ne s'arréte pas au.dévéloppe—
ment d'habitudes m&lodiques. L'&1dve doif'éga]ement acquérir Te
rythme et 1'accent de la langue cible,

T atcent est percu comme une mise en relief de syllabes qui
résulte de 1a durée, de la hauteur, ou encore de 1'intensité (Léon,

Faure, Rigault, 1970, 3). Il y a deux genres d'accent: 1'accent

tonique et 1'accent d'insistance. P. et M. L&on (1977, 64) décri-

vent 1'accent tonique. comme suwit:, . & .

"J'accent normal du frangais lorsqu'on
parle sans émotion, sans affectation, sans
ingistance expressive ou didactique".
Dans 1e mot, 1'accent tonique est placé Sur la dernigre voyelle
prononcée. Au niveau de la phrase ou de 1'énoncé, les chercheurs
s'accordenf, en général, & reconnaitre que 1'accent frangais est
un accent de groupe (groupe rythmique)5 et qu'il tombe sur la der:
niére syllabe de ces unités rythmiques qui'peu;ent, dan§ certains
contextes, &tre accentuées, mais ne le sont pas néce 'ggrement..
Pour 111ustrervges notions, nous'reprenons un exemple de Rigault
(Léon, Faure, Rigault, 1970, 3):
"PEr exemple, une phrase comme celle-ci: Mon

voisin m'a pr&té sa voiture pour aller & la campagne,
peut &tre prononcée en deux groupes rythmiques: mon

e

<

,,5 Le groupe rythmique est un groupe de mots dominé par une
catégorie lexicale ou syntagmatique.
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voisin m'a prété sa voiture / pour aller 3 la
campagne /, en trois: mon voisin / m'a prété sa
voiture / pour aller & la campagne /, en quatre:

mon voisin / m'a pr8té sa voiture / pour aller /

d 1a campagne /, et méme en cing: mon voisin /

m'a prété /'sa voiture / pour aller / & la campagne /.
Cette phrase ne pourrait avoir plus de cing

accents, tout au moins dans une prononciation

normale. Des mots comme: mon, m'a, sa, pour, 3,

la., ne sont pas normalement accentués.

L'on voit donc que des groupes comme: mon
voisin / m'a pr&t& / sa voiture / pour aller / 2
la campagne /, constituent des unités accentuelles
virtuelles, qui ne se réalisent pas toujours."

©

Comme on le voit dans cet exempie, 3 mesure que le groupe-

s'allonge 1'accent se déplace pour se reporter toujours sur la

syllabe finale.

Rigault ajoute dans cet article que la réalisation ou la

-pen-réalisation des unités accentuelles dépend de la rapidité du

style et du débit. A son avis, cette "6lasticité" de 1'unité

accentuelle est un des traits frappants du fran;ais."'

Marchal, Séguinot, 1@76,'7) suggédre "il s'agit du détachement d'un

Quant & 1'accent d‘'insistance, Séguiﬁot (Carton, Hirst,

mot de son contexte *mis entre guillemets en quelque sorte" et

qui constitue uQe rupture dans le groupe’ rythmique éftendu". Ne

se pronongant pa;\sur_la nature physique de 1'accent d'insistance,“

Séguinot note:

L

»

I1 n'en est pas moins vrai que 1‘'insistance '
semble bien constituer une perte d'accentuation
rythmique au profit de 1'accentuation lexicale."

P. et M. Léon‘(1977, 68) résument les fonctions de J'accent

(.'.\
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d'insistance en disant qu'il est fréquemmeg;ﬁgmp1oyé dans le parler
expressif et surtout populaire. I]s.aj tent qu'il "[...] est
€galement fréquent dans une &locution didactique ou p&dante, qui
gonsiste d mettre en relief chaque mot."

I1 est %mportant de noter dans cette discussion sur 1'accent
que méme si Te mot perd son individualité phonétique dans la
phrase frangaise, les syllabes .inaccentuses sont presque aussi
nett;ment articulées qué 1es_sy11abes accentuées. En anglais, par
contre, le mot garde beaucoup plus son indépendance phonétique
dans la phrase ol ‘tous les mots pleins (substantif, verbe, adverbe,
adjectif) ont leur accent (Malmberg, 1975A, 83).

Cette dernidte caractérisquue de 1'accegtuation des
syllabes en frangcais contribue & donner 3 Ta ‘Tangue une-impression
psycho-acoustique d'éga]%té dans la succession des‘syllabes”
Ajoutons & cela "1'absence d'occlusion g]btta1e“ et uﬁe syllaba-
tion ouverte qui "favorisent 1'enchainement des syllabes 3
1"intérieur du groube rythmique" et nous avons les &léments gAné-
rateurs du rythme frangais (P. et M. Lé&on 1977).

Le dévgloppement des habitudes accentuelles ?t rythmiques
implique Ta connaissance des faits d'accents et de Jeur pTace- )

ainsi que ce qui caractérise le rythme de langue cibTe.

1.2 Procé&dure adoptée pour recueillir les donnée

Les notions de composante phopétique, de faits
S ’
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et articulatoires ayant &té expliquées nous sommes maintenant en

mesure d'aborder 1'analyse de 1'enseignement des habiletés pho-
nétiques 1) tel que proposé dans le matériel didactique 2) tel

qu'envisagé dans les cours de francais lanque seconde.

1.2.1 Criteres de s&lection

La description du matériel pédagogique est basée et sur une
liste de critéres qui ont-déterminé la sélection. du matérie] 2
1'6tude et sur une série de questions qui en ont orienté le d&-
pgui]]ement. La présentation de ces considérations pratiques
sera suivie des résultats de 1'analyse du matériel pédagogique.

Le matériel didactique & 1'Stude a &t& choisi en fonction
de 1'objectif du programme d'ehseignement, le niveau et 1'3ge de
Ta clientdle pour laquelle il a é&t& congu, 1'utilisation et Ta
disponibilité des. manuels.
. Deux remarques s'imposent avant d'aller plus loin. Le maté-
riel didactique que nous &tudions s'inscrit dans le cadre de
manuels ou d'ensembles de manuels que nous désignons "d’ensembles
pédagogiques" et qui, comme le souligne Laforge (1972, 4), ne
sont donc pas "[...] soumis aux'f1uctuations temporelles ou per-

“~sonnelles parce que fixe[s] et textuel{sl." 1Il1s peuvent donc faire
1'objet d'une analyse.
. : I1 est & noter &galement que nous.ut11iserons le terme

“ensemble pédagogique" et "méthode" pour parler des manuels

N
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scolaires avec toutes les adjonctions didactiques {guide mé&tho-

dologique, cahiers d'exercices et de travaux pratiques, films et
bandes ﬁagnétiques).

L”étude de 1'enseignement des traits prosodiques et articu-
latoires implique que les ensembles pé&dagogiques analysés doivent
avoir comme objectif<une certaine maTtrise de 1'expressioﬁ orale
et de la compréhension auditive. Ainsi donc, seuls les proqramﬁes
dont 1'objectif général est.1ié & 1'apprentissage de 1'aspect oral
ont &té sé&lectionnés.

Parmi ces ensembles nous, avons retenu surtout ceux dont la
progressE}n Tinguistique est congue en fonction de plus d'un niveau
de connaiséance ou d'apprentissage et dont la matigre peut faire
1'objet de plus d'une année d'&tude, selon les conditions de 1'en-
seignement. : ' e

L'importance de ce deuxiéme critdre découle du fait que ces
ensembles, dont les programmes sont plus extensifs, permettent un
contrgle sur la progressioﬁgdehl'enSeignemeﬁt des habiletés phoné-
tiques. En effet, si oh prend uniquement des manuels qui s'adres-
sent aux &léves d'un niveau soit débutant, soit intermédiaire oﬁ o
encore avancé, on ne peut plus contréler, selon le cas, la formation
antérieure ou postérfeure de 1'&18ve. Par conséquent, ce sont
surtout les ensembles Pédagogigues qui s'adressent aux deux premiers
niveaux dé connaissance (dé&butant et intermédiaire) qui ont &té

dépouillés. Ces premiers niveaux &tant les plus importants pour le




développement des habiletés phonétiques, 1a présence ou 1'absence
d'un niveau d'apprentissage avancé n'ont pas &t& considérées
comme. un facteur important pour déterminer 1'intégration des. .
ensembles au sein de la recherche., Cependant, & titre de vérifi-
cation de la tendance dans les programmes &tudiés, nous avons
inclu, dans cette &tude, 1'analyse de certains manuelﬁ congus
pour un niveau seulement (soit débutant, soit intermédiaire).

Le choix du matériel didactique dépendait &aalement
de 1'dge de la client2le a laquelle i1 s'adresse. I1 ne faut pas
oublier que cette &tude proc&de d'un commentaire A propos de la
nature de la difficulté qu'éprouvent les "adultes" 3 mafTtriser les
faits articulatoires et prosodiques en appremant une langue
seconde. 11 va de soﬁ que nous avons retenu les ensembles péda-

gogiques dont on se sert dans les cours de frangais langue seconde

24

"aux adultes". Pour déterminer quels ensembles sont utilisés dans -,

1'enseignement dispensé aux adultes, nous avons consulté certains

établissements qui offrent des cours de frangais langue seconde
. iy
ainsi que Tes documents suivants qui &num2rent les ensembles p&da-

gogiques fréquemment utilisés ou proposés pour les cours de frangais

aux adultes: Lorne Laforge, Synthdse Sp, 1973 et Minist2re de

1'Immigration du Qu&bec Programme-Cadre d'enseignement du frangais

aux_immigrants, 1973. Les ensembles p&dagoagiques qui sont fré-

quemmenf utilisés sont: D.C.ﬁ, V.I.F., L.F.I. 2iadme version,

6p.c. désigne Dialogue Canada; V.I.F., Voix et Images de France;

L.F.I. 2iéme version, Le Francais Thternat1ona1 21eme vers1on, A L.M.:

French, Audio L1ngua1 Materials:  French.

s e
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Berlitz et A.L.M.: French. .Tous ces programmes ont comme objectif

priofitaire la Tangue parlée et tous sauf V.I.F. sont congus pour

les niveaux débutant et intermédiaire. V.I.F. se pré&te plus par-

ticulidrement au niveau débutant.

Le but de cette recherche &tant 1a caract&risation de la
4

composante phonétique dans les cours de lanque seconde (ce qu
comprend 1'étude du matériel et de son actualisation en\Egllgfde
classe), nous avons accordé la priorité aux ensembles dont on se
sert dans les &coles de langues & Ottawa, ¢'est-3-dire: D.C.,
V.I.F., Berlitz, L.F.I. 2i2me version, D.V.V. et L.F.D. Ces en-
sembles constituent un &chantillonage assez représentatif, étant
donné leur fréquence d'utiJisatidn telle que notée dans les documents
mentionnés ci-haut. I1 n'y a que D.V.V. et L.F.D.7 qui aient un
usage plus restreint.

Enfin, le dernier critre qui a gu%dé notre -choix &tait 1a
disponibilité du matériel. Dans certains éas nous n'avons pas pu

obtenir tous les manuels de 1'ensemble et nous avons donc omis ces

programmes de 1'&tude: tel est le cas pour la méthode Q;Liﬂ;yf

French. Nous avons égq]ement &1iminé les ensembles qui avaient des

‘bandes magnétiques auxquelles nous n'avions pas accés. Si, par contre,

nous avions le texte des bandes, nous les avons inclus dans ce

_travail.

7D.V.V. désigne De Vive Voix; L.F.D., La France en Direct.
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1.2.2 Grille d'analyse

-

Une fois les ensembles pédagogiques choisis, nous avons
procédé au dépouillement du matériel en nods servant d'une grille
d'analyse que nous avons &Taborée pour cette &tude et qui nous
permettait de discerner certaines caractéristiques importantes de
la composante phonétique dans les ensembles p&dagogiques. Les
indices analytiques de ce@te grille, que nous énumérons ci-dessous,
se présentent sous forme de questions:

1) Accorde-t-on une place 3 1'enseignement des faits arti-
culatoires? des faits-prosodiques? |

2) 00 apparaissent les faits articulatoires et pfosodiques
dans la progression pé&dagogique?

- 3) Quels sont les faits  articulatoires présentés dans
1'ensemble pédagogique?

4) AQuel genre de présentation les auteurs ont-ils édopté,
inductif ou deductif? '

5) ‘Que1s genres d'exercices sont proposés pour 1'appren-
tissage des faits articulatoires et prosodiques?

.6) En ce qui concerne les faits articu]atéires, Tes
rédacteurs soht-ils préoccupés par i'enéeignément de 1'aspect
phonétique ou phonologique?

7) Quant aux faits prosodiques, retrouve-t-on uniquement une
‘taxinomie, ou encourage-t-on 1'aspect créateur?

Ces indices déterminent les aspects que nous retenons pour esguisser

N iy 1

i

-
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un tableau.de la composante phonétique dans les ensembles pédago-

giques pour 1'enseignement du frangais Tangue seconde. <

1.2.3 Présentation des résultats

C'est aux résultats du dépouillement de ce matériel didactique

que nous consacrons les pages suivantes. Pour donner un apergu

global, les résultats ont &t& compilés et présentés en deux tableaux.

Dans Te premier tableau apparaissent les réponses aux deux premidres

questions de la grille. Le deuxigme tableau ﬁegroupe les résultats
obtenus en réponse aux quatre derni&res questions. Chacun de ces
tableaux sera préc&dé d'une note explicative et de la raison d'&tre
des indices analytiques dontm1es réponses sont 3 1° tude, et sera
suivi d'une aralyse plus détaillse des résultats.

IT est & noter que Te premier tableau se divise en quatre
sections. Dans la premigre section (section E.P.-A), les ensembles
pédagog1ques &tudiés sont Tes seuls qui serviront 3 la caractéri-
sation de 1'enseignement des traits art)cu]ato1res et prosodiques
dans Tes cours de frangais langue seconde aux adultes. Ce sont
les p&dagogues et les &laves qui utilisent ces ensembles que nous
avons consultés, Dans cette section, on retrouvera D.C., Berlitz,
D.V.V., V.I.F., L.F.D., et L.F.1I. Parmi ces ensenmbles seul V.I.F.
et D.V.V..s'adressent plus partiéu]iérement d des &ldves du niveau .
débutant. De plus, nous considé&rerons les ﬁnsemb]és suivants

comme des ensehbles distincts: Dialoque Canada et Dialogue Canada

i
!
:
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programmé, Berlitz et Berlitz Self-Teaching Record Course. I1 en

est de méme pour Le francais et la Vie et Langue et civilisation

frangaises (E.P.-B). En effet, méme si 1'auteur propose 1'utili-

sation des trois volumes de 1'ensemble Le fraﬁgais et la vie pour

remplacer Tes deux premiers volumes de Lanque et civilisation

frangaises, i1 est possible d'utiliser soit 1'un ou 1'autre de
~ .
ces ensembles 3 titre de programme pour un cours de frangais

langue seconde. En ce qui concerne Dialogue Canada programmé et

Berlitz Self-Teaching Record Course, ils seront intéarés

avec les ensembles pédagogiques-E.P.-B2 car nous n'avons pas
consulté d'élaves qui se servent de ce matériel didactiqﬁe.

La deuxigme section comprend des ensembles qui ont &té &tudiés
uniquement dans le but de donner un plus grand.échant111onaqe.
Dans E.P.-By, on retrouvera des ensembles pédagogiques qui ne ré-
pondent pas au troisiéme critére, c'est-d-dire qu'ils ne sont pas,
que nous sachions, utilisés & Ottawa et qui ont un usage restreint
tel qu'en témoignent les documents consultés pour déterminer la-
fréduence d'utilisation. La section E.P.-Bp est consacrée aux
manuels qui s'adressent aux débutants et E.P.-B3, aux manuels du
niveau inténnédiaire. Les ensembles ‘analysés dans ces deux
sections tijennent dans un seul Tiyre tandis que ceux qui appa-
raissent dans E.P.-A et E.P.-B} comprennent plus d'un manuel.
Nous tenons éga]emént 2 rappeler que les programmes»qui sont congus

pour les &ldves du niveau interm&diaire ont &té analysés afin de

—d
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voir quelle serait la nature et la place de la composante phons-
tique dans des programmes qui s'adressent 2 des &l2ves qui ont’
déja une connaissance fondamentale de la Tanque et par conséguent
~des  faits articulatoires et prosodigues. Dans la section E.P.-B,

on retrouvera les ensembles suivants:

By 1) L.F.P.: Carruth, G. et.al.: Le Frangais partout,
. Volumes 1 3 6, 1967 2 1969.
2) L.F.V.: Mauger, G. et M. Bruéziéré . _Le frangais
’ et la vie, Volumes 113, 1971.

3) C.L.C.F.:. Mauger, G.: Cours de langue et de civili-

sation frangaises, Tomes 1 3 5, 1953.

s

4) Pp.C.: 0'Badia, A.: Panorama Canada, Volumes 1 et 2,
1973-1974.

_5) P.F. (1969): Whitmarsh, W.F.H. et G.A. Klinck:

Parlons frangais, Volumes 1 i 3, 1969.

B, 1) P.F. (1968): Bieler, A.C., Haac, 0. et M. Léon:

Perspectives de France, 1968.

2) L.FN. : Francis, C., R. Cassanelli et G. Marti: Le

frangais de nos jours, 1978.

3) -S.E.F.: Politzer, R.L., M.P, Hagiwara et J.R. Cardvner:

Structures essentielles du francais, 1966.

4) L.F.V. (1957): Stock, D., Stock, M., Jeanneret, F.C.A.:

-

Le frangais vivant, 1957.
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B3 1) L.L.: Brown, T.H.: Lanque et littérature, 1967.

e e

2) C.M.S.F.: Dale, J.B. et M.L.: Cours moyen-supérieur

de frangais, 1966.

~

3) C.F.:  Mamn, A,: Conversational French, 1934. o !
4) L.F.P.C.: Taggart, G.: f

Le francais parlé contemporain,

1972.

1.3 Lla place de la composante phonétique dans les ensembles

pédagogiques

1.3.1 Dépouillement du matériel

Au cours du dépouillement du matériel didactique, nous - Lo
voulions en premier lieu déterminer si on enseignait les fdits
articulatoires et prosodique; et od,-dans Ta progression linguis-
tiqqe, se situait la composante phon&tique. Il.nrest pas néces- %
sajire de reprendre ici les raisons pour lesquelles nous voulons 1
déterminer si oui ou non on enseigne les faits articu]atoire§ et f

-prosodiques. Quant a la place de la composante phon&tique, nous
voulons', dEyﬁe fagon générale, savoir od se fait 1'enseignement
_des traits articulatoires et,prosodiques et plus'particu1iérement

. 51 les deux aspects sopt menés de %ront od si 1'un des deux

précdde 1'autre. Ce sont les remarques de Delattre (196@ et

Léon (1967) a propos de 1'imp6rtance d'aborder les faits présp—

diques en premier Tieu dans les cours de langue seconde qui ont

suscité cet 1ﬁggr§t pour la place de la composante phon&tigue.

.
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-Quelques remarques s!iﬁposent‘en ce qui a trait a la
présence ou 7! absence d' une composante phonét1que On Meconnaft - -
.qu il y a ense1gnement des habiletés phonét1ques si, dans le
progranme on consacre un.certain temps a 1! ense1gnement et a la
pratique de ces aspects, en d autres mots s'il y a des exercices .
concus pour e ‘développement des hab1tudes articulatoires et
prosodiques, tout comme il ya des exercices dest1nés a 1'appren-
tissage des structures et du lexique. Si les auteurs du progranm;w .
mentionnent 1'importance des habiletés phonétigques que ce soit . .
~ dans la préface, dans 1'apbendice, dans le texte mém;\;h encore ..
dans un guide méthodologﬁﬁﬁe sans inclure d'exercicés, ni méme de
pratique systématique ol les aspects phonétiques 3 1'étude sont
précisément identifiés (soif par une note exp1ica£;V§, soit par
des diagrammes), nous considérerons.alors qu'il s'agit d'un ob-
jectif souhaité ou s6uhaitable (sans réalisation dans le texte).
Dans ce cas, le brofesseur est }ééponsable de 1'enseignement et
habituellement, i1 est obligé d'opérer un choix parmi les éléments,
&tant donné 1es’contraintes tempore}]es. Nous n'avons aucun
contrdle sur les &l&ments qu'il met en relief et qu'i1kfa?f“prati-
quer si dans le matériel didactique i1 n'y a aucune indication
quant aux faits & enseigner. Ces deux»ﬁakéibi1ités sont inscrites «
au tableau I et 1dent1f1ées par 1es &tiquettes “obJect1f" et
“anseignement". Si les méthoddhguesont reconnu Tes aspects -phoné-

tiques comme objectif, on retrouvera dans cette colonne le mot
—

B
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"pui® et lorsqu'il y a des exercices gui portent sur ces aspects,
-

on notera les legons (L.}, Tes unités (U.) ou les dossiers (D.)

oD apparaissent les exercices sur 1'articulation (A.), sur 1'in-

tonation (I.) et sur 1'accent et le rythme (A.R.). Dans le cas

- contraire, il y aura uﬁ tréjt (j). Sous la rubrique "1'ensemble’

pédagogique” dans le tafTeau, sont’jﬁdiqués tous les livres d'un
ensemble qui traitent de compos;nte phon&tique. Nous avons
gardé, pdur faciliter 1a\réfé?§ncé, le nom du manuel ou du niveau
tel qu'il apparaTt dans 1'ensemble. Dans les Tivres d'un ensemble
od i1y a des exercices qui portent sur 1'articulation, sur la
prosodie, ou sur les deux, nous donnons aprés le titre du Tivre le
nombre’tota1 d'unités ou de legons dans ce livre. Ce nombre g
apparafit entre parentheses; par exemple, pour 1'ensemble pedagogique

Berlitz on retrouve des exercices sur 1'articulation dans Te

. premier Yivre "Livre 1 (20)", ce Tivre éomprend vingt legons.

Enfin, dans la derni2re colonne on compare 1'importance accerdée
aux faits suivén;s: aux traits articulatoires (a.), 3 1'intonation
(1), acl'accent et au rythme (A.I.). La comparaison est é&tablie par
1es'sigﬁes suivahts oﬁ- ’

> désigne qu'il y a plus de ... que

= veut dire.qu'il a qytant~de ... Qque
S'il n'y a qu'uh sigle dans la case (A. ou I. ou A.R.), c'est que
seul cet aspect est présenté dans 1'ensemble. Si la case demeure

vide, c'est qu'aucune &valuation n'a &té possible. Les ré&sultats

<

\Eai apparaissent dans cette colonne proviennent du décompte des

exercices.
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1.3.2 Anaiyse des résultats

En consultant la colonne intitulée "objectif" dans le tableau
1, on remarque qu'en général les mé&thodologues reconnaissent le
développement des habiletés phonétiques comme un des objectifs de
%eur prbgram%e. Les remarques qui apparaissent en préface, en
appendice dans les guidesméthodologiques et méme dans les manuels
sco1£ires vont de la simple mention de 1a présence d'exercices
phonétiques (par exemple: L.F.I. 2i2me version I, II, III) 3 uné
explication détaillée de la nature €t de 1'importance de la com-
posante phon&tique dans 1'ensemblé (bar exemple: L.F.D. et D.C.).
Mais a qué]s aspects en particulier ont-ils 1'intention d'accerder
une place? Est-ce aux faits articuldtoires ou aux faits proso- .
diques? La, i1 y a divergence. Des six ensembles pédagogiques
de la section E.P.-A, cinq ont opté pour 1'enseignement des faits
. articulatoires et prosodiques; i1 ﬁ’y en a qu'un qui semble
accorder une préférgnce a T'articulation. Si, & ces résultats, on
ajoute ceux obtenus pour Tes E.P.-B, on Voit que, dans treize des
v%ngf’et un ensembles, on se propose de dé;;;;pper les habitudes
articulatoires, accentuelles, rythmiques ef m&lodiques; dans un
ensemble, d'enseigner les faits artjculatoires et 1'intonation;
dans quatre ensembles, seg]ement les faits articulatoires. Enfin
dans trois ensembles on ne mentionne pas le développement des

habiletés phonétiques comme objectif.




g
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Quand on compaﬁe ces objectifs & leur réalisation dans les
programmes, on s'apergoit qu'il-y a une nette différence entre
ce qu'on dit faire et ce qu'on fait. En ce qui concerne les
E.P.-A, seulement trois des'six:progranmes présentent les faits

prosodiques et les faits articulatoires de fagon systématique.

‘Dans les trois autres, }a progression p&dagogique comprend soit

le développement des habitudes articulatoires et mélodiques, soit

uniquement un de ces deux aspects. En ajoutant les résultats

obtenus de 1'étude des E.P.-B, on remarque que des vingt et un

ensembles, sept ont intégfé 3 la progression pédagogique des -
exercices qui portent sur 1'articulation et 1'intonation; trois,
seulement sur 1'articulation et un, seulement sur 1'intonatien.

Ce qui veut dire que dans sept programmes on ne retrouve pas de
compdsante phonétidque. Il est a noter que guatre dé ces ensembles
s'adressent aux &1dves du niveau intermédiaire, deux aux débutants et
un aux niveaux . débutant et intermédiaire.

Ce qui nous intéresse maintenant c'est de savoir si on accorde
une méme attention aux faits articuTatoires qu'aux.faits prosodi-
ques 13 ol ces deux aspects apparaissent dans 1a progression
pédagogiqae. En général, les faits articulatoires 1'emportent sur
Jes faits prosodiques. 'En effet, sept des neuf ensembles (E.P.-A
et E.P.-B), ol nous pouvions comparer le nombre d‘exercﬁces qui
vfsent le dsveloppement d'habitudes articulatoires et 1'apprentis-
sage des faits prosodiques, accordent plus d'importance a 1‘a;ti-

culation.

-
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Une_autre préoccupation dans cette analyse est de déterminer

1a place de la composante phonétique. On remarqﬁera dans le pre-
mier tableau que Torsqu'on enseigne les faits articulatoires et

prosodidues dans 1'ensemble, nous avons indiqué les legons (L.)

‘ou les unités (U.) od se trouvent les exercices. Afin de pouvoir

dégager une tendance générale hou; avons d0 omettre, dans }'ana-
lyse des résultats, tous Tes ensembles pédagogiques qui s'adressent
uniquement & un niveau, c'est-3-dire les E.P.-Bp, E.P.-B3 ainsi

que D.V.V. ét V.I.F. Ces ensembles congus soit pour le niveau .
débutant, soit pour le niveau intermédiaire ne peuvent 8tre com-
Earés a ceux qui s'adregsent aux niveaux débutant et %ntermédiaire,
c'est-a-dire (E.P.-A (sauf D.V.V. et V.I.F.) et E.P.-Bj). 11 va

de soi que nous ne prenons pas en considération non plus ceux qui
n[accordgné pas de place & la composante phonétique: _

" En générad, la composante phonétique est int&grée dans le
premier Tiers de 1a progression pédagogique. Dans quatre des six
ensembles, on retrouve les exercices "phonétiques" au dabut du . .
programme. -I1 est intéressant de noter que dans D.C. on enseigng
les faits articu]atoiré§\pt prosodiques dans les sept premigres
legons. Dans Tes trente-huit autres Tegons, on laisse 1'enseigne-
ment des faits phonétiques & la discrétion du professeur en |
notant dans le guide méthodologique qu'ijl doit veiller 3 la

correction des habitudes articulatoires, rythmiques et métodiques

afin de promouvoir un apprentissage global, non-intellectualisé

-
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des faits sonores. Donc, la grande majorité des exercices phoné-
tiques se font au laboratoire, qui selon les m&thodologues ne
constitue pas "une technique d'apprentissage mais plutdt un moyen

de renforcer les connaissances et les-m&canismes de comportemént

Fﬁ“{hwacquis en salle de classe."® La question qui se pose &videmment

en fermant cette parenthése, et & Taquelie nous ne pouvons ré-
pondre en ce moment, est la suivani€: "Jusqu'a quel point les
faits articulatoires et prosodiquéiesont-ils acquis et maTtrisés
en salle de classe?" t

Dans les deux autres ensembles qui ne suivent pas cette ’
tendance généfa]e, 6n retrouve la composante phonétiqué Etalée le
16ng.de la progression béqggogique. Dans L.F.D., il y a un en-
seignement systématique detous les faits articulatoires et
prosodiques, dans les trois premiers niveaui. Dans L.F.I., on
commence das le pr;aﬁexV1ivre 1'enseignement dé 1'articulation
et des faits accenfuels et rythmiques mais les exercices sur
1'intonation apparaissent une fois, d'abord, dans le troisigme
livre et ensuite de fagon plus systéﬁatique dans les 1ivfes
suivants.

Erf déterminant la place de la composante phonétique, nous

voulions également savoir si les rédacteurs avaient choisi

8Voir 1'introduction de Dialogue Canada -.Exeréices de ./
Laboratoire - Unités 1-15
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d'aborder le développement des habiletés phonétiques en présentant
en premier lieu soit 1'articulation soit les faits prosodiques, ou
si les deUX(asggcts éta1ent menés de front. Pour cette deuxizme
partie de la question, nous avons retenu tous les ensemb1es qui
présentent et les faits prosodiques et les faits articulatoires.
On remarque qu'en général (c'est-3-dire dans huit des dix
ensembles retenus) les faits articulatoires et prosodiques sont
présentés simultanément dans la prqgression pédagogi;ue. IT n'y
a que daﬁs V.I.F. et L.F.I. ol 1'enseignement des faits articula-

toires précdde une présentation plus systématique de Ta prosodie.

1.4. La nature de la composante-phonétique dans les ensembles

pédagogiques

1.4.1 Dépouillement du matériel

Ayant déterﬁiné la présence et la place de la composante
phon&tique dans certains ensembles pédagogiqueé pour le frangais
langue seconde, nous pouvons maintenant approfondir la nature de
1'enseignement des faits articulatoires et prosodiques. Afin de
caractériser la composante bﬁénétique, nous avons en premier lieu
considéré le choix des éiéments dans Je matérié1 didactique.
L'inventaire des é]émenté s'évére important, car il est boséib1e
que la "pauvret&" de 1'enseignement de la phonétique ne provienne
pas de 1'absence des faits articulatoires ou prosodiqués mais

# plutst de 1a présentation sommaire d'un ou des deux aspects. Les

A
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é1éments identifiés apparaissent dans le deuxidme tableau dans
uné des trois subdivisions qui s'intitulent respectivement
"Faits articulatoires”, “Faits rythmiques et accentuels" et
"Intonation”. Dans chacune de ces éections,'noqs avons' relevé
des &léments précis qui-constifuent un inventaire global des
faits identifiés pour tous les ensembles 3 1'Stude. Sous
"Faits articuTatoires", paf exemple, on retrouve & 1'inventaire

(Inventaire) les &léments suivants: "Voyelles®, "Consonnes",

-

"Semi~ﬁoye11es", "Enchainement consonantique et liaison", “En- 4

chatnement vocalique" et "Elision".

Quelques remarques s'imposent quaﬁt d la terminologie adoptée.
Les termes "Enchainement consonantique et 1iaison", "Enchafnement
vocalique" et "Elision" sont des &tiquettes que nous avons em-
pruntées au domaine p&dagogique pour identifier des faits articu-
qatoires particuliers que nous allons maintenant expliquer.
"L'enchafnement consonantique" désigne 1'union sy11abique qui
s'établie entre un mot qui se termine par une consonne et 1e'mot

suivant qui commence par une voyelle. La "liaison” désigne 1a

- réalisation d'une conscnne finale Tatente dans certains contextes

syntaxiques comme, par exemple, dans le contexte sujvant: "un
savant / italien" (=un savant de nationalité italienne) et un
savant Italien (=un Italien qui est savant)" (Malmberg 19758, 146)
La Tiaison se fait entre 1'adjectif et le substantif mais non pas

entre Te substantif et 1'adjectif. Selon P. et M. Léon (1977, 61),

A
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la liaison n'est qu'un cas particulier de 1'enchatnement con-

sonantique:
"La différence entre les deux phé&nom2nes

est surtout que Ta consonne de liaison.ne se

prononce qu'occasionnellement [...] On ne fait

de Tiaison, dans ie frangais parié& courant, qu'a

1'intérieur d'un groupe de mots, c'est-a-dire

toujours d'un mot ¥naccentué 3 un mot accentus,

ou entre mots inaccentuds [...]"

Les exercices qui portaient soit sur "1'enchatnement consonan-
tique" soit sur 1a "Tiaison” ont donc &t& regroupés dans une

méme colonne, dans 1'inventaire des faits articulatoires du
tableau II. Quant & "1'enchaTnement vocalique", ce terme dé-
signe 1'hiatus de deux voyelles ou plus, sans 1'intervention

de consonne et sans la chute d'une voyelle. Enfin, nous entendons
par "&lision" la chute des voyelles [a] et [a] des articles. d&-
finis "Te" et "Ta" ainsi que la chute de Ta voyeille [1] de si,
lorsque ce mot précdde Te pronom "il(s)".

En ce qui concerne les rubriques "Comparaison avec 1'anglais",
"Caractéristiques dialectales" et "Correspondance son-graph2me",
elles identifient des faits divers qui apparaissent dans la com-
posante phonétique des méthodes d'enseignement examinées. En
effet, dans certains ensembles p&dagogiques, on insiste quelque-
fois sur 1a connaissance de la correspondance entre le son et
- sa
la graph2me, cela habituellement en vue de faciliter Taxprononf

ciation de mots &crits par exemple pendant la lecture & haute

voix. Certains m?;hodo}ogues ont aussi jugé bon de sensibiliser
——
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les é];ves aux différences entre les systémes-phonétique et
phonotogique du frangais et de 1'anglais. Enfin, dans L.F.D.,
on a voulu que 1'dlave se familiarise avec certaines -caractéris-
tiques articulatoires de quelques dialectes. '
On retrouvera €galement dans le tableau II “Faits articula-
toires", "Faits rythmiques et accentuels" et "Intohation”), une
colonne qui s'intitule "G&néral”. Nous désignons “Générél" le
choix des &l&ments quand les exercices ne visent pas la prat{que
d'un fait phonétique en particulier, mais plutdt la pratique d'&-
Téments phonétiques qui sont tirés de 1a legon étudige. C'est
ainsi qu'il y a des exercices qui portent sur Ta prononciation de

mots clefs dans la legon, ou encore qui mettent en relief non pas

un type de courbe mélodique mais toutes les courbes intonatives

qui sont dans le dialogue de base, par exemple. Quand i1 s'agit
des faits rythmiques et accentuels, une pratique gén&rale veut
dire qu'on pratique 1'accent tonique et 1'accent d'insistance,
s'il y a Tieu, ainéi que les groupes rythmiques sans accorder de
priorité 3 la pratique~d'up fait spécifique.

© On remarquera qu'en ce qui concerne 1"intonation noaé ayoﬁs
préféré donner 1a fonction de la courbe 3 enseigner plutdt qu'une
notation mélodique;ﬁg:ant donné Tes différentes représentations
des courbes intonatives dans les ensembleg 3 1'é&tude.

Dans ce deuxidme tableau nous avons éga]ément inclu les

genres d'exercices choisis pour favoriser le développement des

41
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habiletés phonétiques. Une brave explication de ces modes de pré-
sentation facilitera la lecture et la compréhension du tableau.
Nous nous sommes nspirés, en partie, de la taxinomie de
G. Delattre {Delattre, 1971) pour regrouper les différents types
d'exercices relevés dans les ensembles afin de pouvoir Tes comparer.
La classification de Delattre a &té retenue parce qu'elle intégre
les types majeurs d'exercices structuraux nbtés par d'autres spé-
cialistes dans le domaine (Brooks, 1964; Lado, 1964; Politzer,
1960; R&déquat, 1965). Cependant, 1'analyse de la composante '
phonétique a mis en relief certains genres d'éxercices qui map-
paraissent pas dans cette classification: 11 s'agit de 1'audi-
tion, de 1a,discriminati6n, de 1; reconnaissance et de Ta
transcription phonétique. Nohs définissons Honc ces exercicés
en nous inspirant de leur forme dans les ensembles pédagogigues.
Avant de d&fimir ces exercices, une remarque s'impose quant
3 la raison d'étre de'cette partie de 1'analyse. Une remarque de
Di Cristo (31971, 11) a propos de 1'utilisation presque exclusive
de la répétition pour 1'enseignement de 1*intonation nous a
incités & vérifier si cette tendance se dégageait des composantes
phonétiques dans les ensembles a 1'8tude. C'est pour cette
raison que nous avons fait le relevé des types d'exercices dans
Jes ensembles p&dagogiques & 1'&tude.
Certains ensembles pédagogiqués proposent des exercices dont

e but est essentiellement de familiariser 1'é&lave avec 1'aspect
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sonore de la Tangue. Ce sont des exercices "d'audition” ol 1'on

demande & 1'é6l&ve d'é&couter seulement. Lorsqu'on demande 3

1'é12ve d'identifier dan§ une série de sons ou de courbes mé1o-
diques ou rythmiques, 1'é16ément qui differe des autres (dans la
séquence entendue), i1 s'agit de 1a "discrimination”. Si en ﬁ1us
on lui demande de répé&ter cet &lément différent, T'exeréice est
étiqueté "reconnaissance". Un autre mode dé présentation est la
répétition, exercice ol 1'é12ve est appelé 3 répé&ter soit un mot,
soit un énoncé ou encore des logatomes aprés avoir entendu la |
pronon 'ﬁtion de cette suite sonore. On remarguera dans le

Tégiizu'iI ¥y a aussi des exercices de "prononciation". Nous
n'avons pas classé ces exercices sous 1é“£itré répétition, car
Tes auteurs ne précisent pas s'il s'agit de répéter le mot ou la
phrase ou encore de les lire. k

L'exercice de "substitution" impTique la modification par
exemple d'un énoncé en se servant d'un segment qui a &té& prononcé
aprés la structure de base et qui remplace un groupe d'&1&ments
dang celle-ci. Pour illustrer ce processius, prenons la phrase
et Te segment suivants: '
Ici, c'est le salon. / la salle 2 manger.

L"€1&ve change 1a phrase mod2le et dit:

' Ici, c'est 1a salle & manger..

Si, au lieu de transformer‘proéressivement un énoncé ou une
13

phrase mod2le en substituant un segment & un autre segment qui




est donné & la fin de chaque &noncé&, on donne certaines indica-
tions au début de 1'exercice quant aux modifications 3 effectuer,
i1 s'agit plutdt d'exercice de "transformation”. Les exercices
de substitution et de transformation peuvent sembler tras simi-
laires et ce qui les différencie (quand on parle de EEE-EX cices
'a titre d'exercice phongtique) c'est que les exercices de substi-
tution ne changent pas enﬂgénéral la structure de 1'énoncé (un
syntagme nominal sera remplacé par un autre syntagme -nominal; un
adjectif par un autre adjectif, etc.)} tandis qu'au cours de la |
transformation la structure peut &tre modifige considérablement:
une phrase déclarative deviendra interrogative, soit par 1'into-
nation, sofF par 1'ajout d'un mot interrogatif et 1'intonation.
De plus, 1é'transformation est un exercice qhi peut se faire au
niveau du mot (fée = fait), tandis que la substitution se fait en
général dans un &noncé ou dans une phrase.

Ce qu'on appelle "addition" est un exercice de transformation
ol i1 faut ajouter un segment & la phrase. C'est ce que Delattre
(1971, 27) désigne "d'expansion”. Mais dans L.F.D., un des deux
ensemble$ pédagogiques ol nous avons retrouvé les exercices dits
“d'expansion”, ces exercices prennent tant&t la forme d'exercices
d'injonction, tantdt celle d'exercice% d'addition. Nous conser-
vons donc Te mot additioﬁ pour désigner les exercices ol certains
&1&ments sont ajoutsés. Nou§ appellerons “exercice d'expansion”

ces exercices de nature bivalente qui n'apparaissent, de toute
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fagon, dlie dans L.F.D. et P.F. (1969). -

Quant aux exercices "d'injonction", 71'&lave doit fqrmuTer
une phrase en déduisant deﬁ indications du professeur ce qu'il
doit dire et & qui il doit le dire. Les injonctions peuvent
prendre les,formes_suivantes; par exemple, dites & x... de ...,
demandez 3 X... de ... ou encore, Te professeur peut demaqder a
1'éléve de formuler une question pour la réponse qu'il Iui‘donne.

Les exercices de "combinaison" sont, comme Te nom.1*indique,
des exerciceé od i1 faut combiner des mots pour faire un énonce,
une phrase, etc.

Les exercices "questjpn ~ réponse” sont des exercices oil
1'él2ve est appelé 3 répondre aux questions en utilisant le modéle
donné dans 1'exemple. Les exercices de "lecture” sont,comme Je
nom-1'indique, des exercices ol 1'é&Tave doit\Lire, a haute voix,

avec ou sans préparation, des phrases ou des textes.

Enfin, dans certains programmes, 1'61ave doit &tre capable

de transcrire phonétiquement ce qu'il:a Tu: ce sont Tes exercices .

de "transcription phonéfique".
6;5 genreé'a'exercices que nous venons de décrire sont les
types majeufs d'exércices que 1'on retrouve dans les composéntés
phonétiques des ensembles pédagogiques i 1'Stude.

Dans le.deuxigme tableau, 13 ou 1'on traite des facteurs
nythmique%& accgptue1s et mélodiques, i1 y a une colonne intitulée

"schéma";_ Le ‘signe (+) indique que dans ces ensembles, il y a
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soit des traits, soit des fl2ches, ou encore des courbes qui
représentent la courbe hé]odique et les pauses dans un &nonce.
Dans le cas contraire, ol i1 n'y a. aucune notation pour les faits
prosodiques, on retrouve le signé.(-). Nohs tenons compte de cet
" aspect parce que certains spéc1a]1stes dans le doma1ne de 1'acqui-
sition des faits prosodiques (L&on et Martin, 1972; James, 1976}
suggdrent que la représentation visuelle de "1'intonation" favo-
rise 1'apprentissage.

Sous la rubrique "Présentation", nous avons inscrit (D.)
si la présentation &tait d&ductive; (I.), si elle &tait inductive.
?/Eng_g§rt, il &tait nécessaire de determiner la nature de la
présentation pour ensu1te Fa comparer & celle de la syntaxe (vo1r
"Présentatioq de la syntaxe" dans Tableau II) afin de voir s'il y
avait symétrie entre les deux. S'il y a symétrie, 1'ensemble est
cohérent dans sa préseﬁtation de la langue, sincn on peut se

demander si les auteurs croient que 1'apprentissage des faits

articulatoires et prosodiques diffare de ce]ﬁi de la syntaxe. De

. plus, en dsterminant la nature de la présentation, nous &tions

ensuite en mesure d'approfondir la gquestion de 1'enseignement des

hab%]etés phonétiques comme habitudes musculaires en soi et pour

-s0i cu comme habitudes qui résultent de 1'exploitation d'un

systéme de r2gles. En d'autres mots, si la présentation est
déductive, nous pouvohs chercher s{, en ce qui a trait & 1'arti-

culation et 1a %Eosodie, la préoccupaticn des auteurs est

-




)

phonétique ou phonologique. I1 va de soi que, lorsque la présen-
tation est inductive, nous ne sommes pas en mesure de tirer ces

conclusions.
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1.4.2 Analyse des résultats

L'inventaire des.faits articulatoires et prosodiques ré-

véle 1a_récurrencé de que]qdes &éléments en paﬁticu]ier. Si 1'on

tatoire (présenté dans treize ensembles

Rl

considdre 1'aspect artj
sur vingt-et-un), onwo ¥ quée~les sons, 1es'consonnes, Tes vo-

yelles et les semi-voy¥elles appardissent dans_douze-ensemb1es

(12 des 13 ensembles p&dagogiques; dorénavant, 12/13 E.P.);
1'enchaTnement consonantique, dans neuf méthodes; 1'&lision,

dans huit manuels. Les autres fqits'figurent dans moins de cing
ensembles. ‘Quant i 1'intonation (qui est'enéeignée dans neuf -
ensembles ‘par la présentation de courbes dont 1a fonction est
identifiée),? on remarque que les courbes le plus fréquemment

* insérées au programme sont celles des phrases interrogatives

{8/9 E.P. présentent les structures interrogatives avec ou sans
particu]e interrogatfve) et celle de phrases dé&claratives (7/9

E.P.). Dans six ensembles (6/9 E.P.), il y a &galement la

-

9ans 1a sélection de ces donndes, nous avgns omis les
ensembles ol les faits prosodiques (soit 1'intonation, soit le
Fythme et 1'accent) sont présentés de fagon générale, C'est-3-
dire ol 1'on consacre des exercices 3 la pratique, par exemple,
des courbes intonationnelles que 1'on retrouve dans le dialogue
de départ. C'est pour cette raison qu'on parle des neufs en-
sembles qui enseignent Tes courbes mélodiques, bien qu'on
retrouve des exercices sur 1'intonation dans onze ensembles
(dont deux ont un enseignement géné&ral}. 11 en est de méme pour
Jes six ensembles qui présentent les faits d'accents et le rythme \\\‘\_
ol un de ces ensembles n'a qu'une présentation générale. ‘

»
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présentat%on de 1'intonation dite expressive, c'est-3-dire ol
1'intonation sert & exprimer un sehtiment. 'Les autres courﬁes
intonationnelles dans 1'inventaire, apparaissent dans quatre
(4/9 E.P.) des neuf ensembles qui accordent une place aux faits
mélodiques. En ce‘dui a tréit aux facteurs rythmiques et accen-
tuels, cependant, on s'apercoit que dans tous les ensembles
(5/5 E.P.), les faits suivants sont enseignés: 1'accent tonigue,
les groupes rythmiques et les groupes de souffle, L'accent
d'insistance apparait dans quatre (4/5 E.P.} manuels.

Cette comparaison des inventaires de faits érticy]atoires
et prosodiques dan;(]es programes 3 1'&tude révale une tendance

générale chez les auteurs & choisir-un nombre assez restreint

d'éléments pour enseigner les habiletés phonétiques. On peut

qualifier de Timité le choix des faits dans plusieurs ensembles

si 1'on considadre, d'une part, les inventaires des spécialistes

RS d

dans Te domaine (Delattre, 1966;

L&éon, P. et P, Martin, }970;
Léon, P. et 'M., 1977), et d'aupfe part la sélection des &16ments
a 1‘étude dans la composante phonétique de certains ensembles,
comme L.F.D. par exemple. ‘

De plus, i1 est intéressant de noter que dans 1'inventaire

50

des faits articulateires ainsi que dans celui des faits accentuels

et rythmiques, i1 semble y avoir un ordre particulier dans la
sélection des différents &léments. On remarquera, par exemple,

dans 1'inventaire des faits articulatoires que si 1'on présente




les consonnes, on enseigne toujours les voyelles (cf. Berlitz,
V.1.F., D.C. programmé, D.C., L.F.P., S.E.F., L.F.Vl, L.F.I2

2isme version, P.F. (1968), P.F. (1969), L.F.D.). Si 1'enchaf-
nement consonantique apparaft dans'la composante phonétique; on

retrouvera aussi, dans 1a plupart des cas, les voyelles, les

consonnes et les semi-voyelles (cf. D.C., S.E.F., L.F.V., L.F.L.

2ime version, P.F. (1968), P.F. (1969), L.F.D.). Dans 1'dnven-

tajre des faits rythmiques et accentuels, on retrouve le méme
phénoméne. En effet,‘::\Q'on enseigne 1'égalité syllabique, on

. intégrera &galement, au prograrme, 1'accen£ tonique, Te groupe

- rythmique, le groupe de souffle et 1'accent d'insistance. Il

semblerait donc que le choix des &léments be soit pas effectué
.aujhasard tout au moins en ce qui concerné les inventaires des
fa1ts articulatoires ou des faits accentue]s et rythmiques.

Seuls les &léments qui apparaissent sous 1a rubr1que "Intonation"

. dérogent a3 la régle.

En consultant le tableau 11, on constate éga]ement que
1! appropr1at1on des mécan1smes de 1' express1on orale se fait
surtout par. la répétition ou encore mais beaucoup moins souvent,
par 1a~discrimination. La répétition est 1'exercice le plus
courant pour le développement des habitudes art1cu1at01res
(dans dix manuels sur treize od 1' art1cu1at10n est enseignée),

des hab1tudes m&lodiques (daﬁs sTK manuels sur onze oa 1'on

..ense1gne 1" 1ntonat1on), e des habitudes rythm1ques (dans les
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sept manuels ol an 1'enseigne). Le second exercice proposé le
plus fréquemment est la discrimination: dans tfo%s (3/14 E.P.)
des ensembles pédagogiques, on s'en sert pour 1'enseignement.de
T'articulation; dans trois (3/11 E.P.) des manuels, pour 1'into-
nation et dans trois (3/7 E.P.) des ensembie;; pour Te rythmé.
Les autres types d'exercices apparaissent dans deux des
ensembles qui présentent 1‘art1cu]ation\(2/]3 E.P.), deux des
manuels qui enseignent 1'intonation (2/i1 E.P.) et deu; des pro-
grammes ‘ot 1'on retrouve les fai@s d'accents et le rythme (2/7
E.P.). Cela confirme donc la remarque de Di Cristo (1971, 11)
-(pour cette recherche, tout au moins) quant E'T'emploi presque
exclusif des exercices de répé&tition pour 1'enseignement des
faits phonétiques de la langue. Pour terminer, nous aimerions
noter un fait intéressant qui se dééage du tableau II: i1 semble,
qu'en général, plus'1'inventaire des &léments est éomp1et, plus
les exercices sont variés. “ |
Dans le deuxieme tableau, nous avons ega1ement identifie le .
genre de présentation (inductive ou déductive) afin, d'une part, ‘
“de pouvoir comparer Tes modes de présentation de la composante
phonétique et syntaxique et, d'autre part, de déterminer si 1'01
enseigne les faits articulatoires et prosodiques sous leurs
-~ aspects phonétique et phonologique. Les résultats qui sont pré-
sentésasont en fonction des quatorze ensembles pédagogiques qui

ont une composante phonétique.



En général, les auteurs (11/14) adoptent le m8me mode de
Présentation et pour les aspects phonétiques et pour la syntaxe.
Dans deux des manué]s,cependant, on retrouve un eﬁseignement
inductif pour faits phonétiques et soit entigrement déductif,
soit & 1a fois déductif et inductif pour la syntaxe. Ailleurs
(1/14), on a opté pour une approche 3 la fois inductive et d&-
ductive Torsqu'on traite des faits artiéu]atoires et prosodidues
alors que pour la syntaxe, 1'enseignement se fait de fagon dé-.
ductive. I1 est 3 noter que dans la moitié des ensembles ou
1'on adopte le méme mode de présentation pour les faits phoné-
tiques et syntax1ques, on a préféré une présentation 1nduct1ve,
dans quatre programmes, une pré&sentation 3 la fois 1nduct1ve et
déductive et dans trois manuels, une approche déductivg.

Dans les sept ensembles pédagogiques qui avaient une pré-
sentation autre qu'uniquement inductive, nous étion; en mesure
de déterminer ;i Tes faits articulatoires et prosodiques étaientx
considérés selon les aspects phonétique ou phonologique ou les
deux & la fois. Nous avons trouvé que cing de ces ensembles en-

couragent Te développement d'habitudes articulatoires et

prosodiques qui résultent de T'intégration d'un syst2me de régles:

il s'agit de L.F.D., L.F.I 2idme yersion, L.F.V¥. (1957), P.F.
(1968), S.E.F.
Enfin, le dernier point soulevé dans Je tableau porte sur

1a présence de configurations des &léments prosodiques. Lla.
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scheématisation de ces faits apparaTt dans la moitie (7/14 E.P.)
des ensembles p&dagogiques et surtout dans les ensembles ol la
présentaﬁion se fait sdﬁt de fagon déductive soit de fagon d&-
ductive et inductive. 1I1 n'y a que deux ensembles oil 1'approche
était inductive et ol il y avait iﬁfégration de 1a schématisation
des faits prosodiques.

Tous ces détails qui ont &té soulevés dans les tableaux I
et II contribuent 2 1'esquissé de la composangs phonétique.
L'étude des ensembles p&dagogiques congus en fonction de 1'ensei-
gnement du francais langue seconde révéle que,malgré le fait que
Tes auteurs annoncent la présence et ﬁéme expliquent 1'importance
" d'exercices qui favorisent Te développement d'habitudes articu-’
latoifes, rythmiques et mélodiques, moins de la moitié (10/21
E.P.) de ces manue]@ présentent et les faits articu]étoires et
prosodiques. De plus, dans la plupart des ensembles {(10/13 E.P.),
oill apparait une composante phoné£ique]0, [a pFﬁorité est accordée
a 1'articulation (que ce soit parce que c'est 1e>;eu] éspect,traité
ou encore parce que 1'exploitation des faits articu]atoire; est
Plus exhaustive et extensive.) Les résultats de 1'analyse indiquent

cependant que la fixation des habitudes articulatoires ne précéde

™~

1011 y a effectivement quatorze ensembles qui ont une
composante phonétique mais hous n'&tions pas en mesure de
faire le décompte des exercices dans un de ces ensembles, car
les &1éments phoné&tiques sont gé&néraux.

' )
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pas 1'apprentissage des faits prosodiques contrairement 2 ce que
Di Cristo (IQZiZ’Engére. L'gnseignement des faits phon&tiques
se fait presque exclusivement au début de 1a érogression pédago-
gique et gn général de fagon inductive; Mais(beu importe le mode
de présentation adopté pour l'enséignement des faits phonétiques,
on retrouve presque toujours 1e'm§me:ﬁode pour la présentation de
la syntaxe. Nous avons &galement not&, dans les ensembles ol la
présentation n'est pas uniquement inductive, que 1'on présente
les faits articulatoires et prosodiques sous leurs aspects pho-.
nétique et phonologique. Quant 2 1a sélection des faits 3
1'étude dans la composante phonétique, e11e‘é§t caractérisée par
la récurrence d'un nombre restreint d'é&léments parmi Tesquels on
retrouve presque toujours les sons (consonne, voyelle, semi-
voye]le),_]'enchaTnemént, 1'6lision pour les faits articulatoires
et pour Tes faits prosodiﬁues, 1'intonation de phrases interro-
gatives, déclaratives et expressives, le groupe rythmique, le
groupe de souffle et 1'accent tonique. Le développement des
habitudes artiéglatoires‘et prosodiques se fait presque toujours
par la rép&tition, et la moitié'des auteﬁrs,optent pour la schéma-

tisation des faits prosodiﬂues. : .

1.5 Remarques finales

Tous ces traits caractérisent la composante phonétique telle

qu'elle apparaTt dans le matériel didactique &tudié. L'examen |
. e

————— e T L
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d'autres manuels confirmerait ces tendances, car les ensembles
cités dans le texte de cette recherche ne repré&sentent ﬁu'un
tiers du matériel dépouillé pour le travail, 1'examen des autres
ouvrages ayant &té é&carté pour les raisons invoquées dans les
critéres de sélection; ‘

Retenons, en conclusion, que malgré Te fait que dans ces
ensembles 1'objectif est 1la }angue parlée, c'est-a-dire 1'ensei~
gnement de 1'expression orale et de Ta compréhension auditive,
la composante phonétique occupe une place secéndaire par rapport
aux autres faits 1inghistiques. De plus, le développement des
habilétés phonétiques semble &quivaloir au développement d'habi- -
tudes articulatoires &tant donné le rdle mineur accordé aux

S

faits prosodiques. e
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. Chapitre II -

o

‘La composante phanétique ‘dans les cours de frangais langue

seconde: la plack et 1a nature de la composante phonétique
3 . pT——

et les justifications proposées par 1es‘;fofesseurs et les

é18ves pour.-en rendre compte:

v

2.0. Préambul

Est-ce que 1es_tendances qui se dégaqgnt au niveau de la
composante phonétique dans le matériel didactique.se manifes-‘
tent'également dans l'enseigne@ent des habf]etés phonétiques?
Accorde-t-on daﬁs les cours de frangais langue secdpde une place
secondajre 3 la composante phonétique? Si oui, pourquoi?
C'espaces guestions que nous tenterons de répondre dans ce cha-
pitre. '

En effet, dans ce deuxime chapitre, nous complétons le
tab]edu de 1a situation actuelle de ]‘ense{énément des faits ar-
ticulétoires ét prosodiqﬁes'ﬁér'la considérgtion de 1'usage qu'cn
fait du métérié] pédégogihue. b'est par le biais d'une enqﬁéte
menée auprés des_profésseurs et des éléveﬁ qui se servent
d'ensembles p&dagogiques déja‘dépou%i]és au premier chapitre

(EP-A) que nous garactérisons la composante phonétique des cours

'de frangais langue’seconde.

Cependant nous n'avons pas 1imjié la portée de notre enquéte
& une simple description. Le Qeuxiémeibut du sondage, et non le

moins imporﬁania est de connaitre les attitudes de ceux qui. sont
Y

.:15
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dans une situation d'apprentissage de langue seconde, car:ce sont
ces attitudes, comme le note Neufeld, qui influencent le choix
et 1'enseignement deztout &1ément Tinguistique éu sein d;une‘
progression pé&dagogique. D'uﬁe part, donc, nous chefch&né'é )
déterminer les raisons quj, selon les professeurs et les &laves,
rendent compte_ae Tla place accordée au développement des habiietés
phonétiqués dans Teur curriculum. D'autre part, nous vou]oﬁs
éga]emént—découvrir Teurs attifudes en ce qui coﬁcerne la capacité
de 1'&1ave adulte d'apprendre une langue seconde et pius part{cu—
- ligrement d'en maitriser les trajts articulatoires et‘prosodiques,
et obtenir Teurs opinions quant 2 l'importance_de cette mattrise .

-

pour 1'appreﬁant d'une lahgue seconde. Ces dehx derniers points

g sont fréqugmment soulevés dans les Studes qui portqpt sur 1'acqui-
sition des faits artibq]atoires et ﬁro%pdiques (James, 1976;
OyZTEj"]97é; Neufeld, 1977). Cetté“recﬁerche ;ur les at:?tudes
sera sentée lorsque Ta piace de la combosanéé phonélique dans
les cours de frangais langue seconderaura &ts étab]ié.

..’ ‘ - hd

.7 2.1 L'enquéte

Le sondage &tant central 3 cette.partie de 1'&tude, nous
passons immédiatement 3 1a description de 1a proc&dure adoptée

»
pour recueillir les données qui apparaissent dans ce ehapj;re.

S N
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2.1.1 Procédure adoptée pour reculillir les données é

Afin de ne pas fausser les réponses de nos inter1o;uteurs,
nous leur avons dit que 1'objectif de ce sondage était d'identifier
certaines cafactéristiques de '1'612ve adulte dans une situation
d'apprentissage d'une langue seconde, et que c'était par la méthode
d'enseignement, gpint commun entre les auteurs, les ﬁroféséeurs et
les &ldves que nous avions décidé d'aborder cette tiche. Le but

de 1'enquEte a &té présenté'a la direction des &tablissements ol .

nous avons mené le sondage, ainsi gqu'aux personnes consultées qui

«

désiraient les connattre, mais moins de dix personnes se sont
- * ‘e hd

enquéries de nos iﬁtentions.

De plus, pou} que 1'entrevue'prenne 1'allure d'un é&change
spontané, ﬁBus n'avons pas remis de questionnaire 2 Ceux que nous
alliens rencantrer. Chaque sujet a &té consulté en privé et
T'entrevue a duré, en moyenne, vingt minutes. Les mémes questions
ont &té posées aux professeurs et aux &léves pour assurer une
certaine symétrie qui nbus permettrait de dégager les tendances

communes dans 1'ensemble des té&moignages.

2.1.2 Le guestionnaire

Au cours des entrevues, nous avons passé de questions

générales 3 des questions plus sp&cifiqufs; de questions qui nous

permettaient de d&duire la place et la nature de la composante

e
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‘Phonétique dans les cours, 3 des questions par lesquelles nous

vdu]iéns dévoiler les attitudes des professeurs et des &laves
face 2 1'apprentissage des faijts articulatoires et prosodiques.
Mais les questions plus spécifiques,'que nous avons &tiquetées
fsoﬁs—questions“, ont été poéégs seulement Torsque 1la réponse 3
1a question générale ne comportait aucune mention des points
particuliers qui nous intéressaient. Ces poihts étaient les

suivants;

v 1. a propos de Ta composante phonétique dans les cours de

frangais: ;

a) Tles objectifs du cours; 7

b) la place accordse aux faits articulatoires et

' _ Proscdiques;

c) 1la ﬁart allouge aux'féits articulatoires par
rapport aux faits prosodiques;

d) Tle mode de Présentation adopté pour 1'enseignement
des faits phonétiques;

e) les genres d'exercices adoptés :gour développer les
habiletés phonétiques; "~

f) le matériel supplementaire utilise pour compléter

la présentation dans 1'ensemble pédageaique, le

cas é&chéant,

2. & propos de la mattrise des faits articulatoires et

prosodiques:
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- a) 1'attitude des sujets concernaﬁt Ta capacité de )
: 1'adulte dans 1'apprentissage d'une langue seconde
et plus particuligrement dans 1'acquisition des ) : i
) < faits prosodiques et articulatoires; o

b) 1'attitude des sﬁjet quant & 1'importance d'une .
bonne maftrise des aspects phon&tigues dans leur
situation particyliére;

'é) 1'attitude des sujets quant & 1'importance d'une

bonne manriseldes aspects phonétiques pour la
communication orale;

d) 1}att1tdde des sujets concernant 1a part allouée
aux exercices phonétiques dans leurs cours.

Pogr obtenir ces renseigﬁements nous avons poéé les question;
générales suivantes: .
(1*) Quels sont les buts du cours?

(2*) Est-ce que ces buts sont réalistes?
{3%) Changeriez-vous quelque chose dans le cours ou dans

Ta méthode?

e e s e T

(4*) Voici quatre positions en ce gqui concerne la capacité
de 1'adulte pour 1'apprentissage d'uﬁe langue seconde.
Laquelle correspond & vos opinions et & votre expérience?
(@ 1) Tout comme.il existe un talent pour la musique -
ou pour les math&matiques, i]lexiste~un talent 1

- pour apprendre les lanaues secondes. Quelques

——— s - . - N
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(n'o 2)

(n0 3)

(no 4)

personnes réussiront/iﬂaé(lef une langue
seconde cdnme des locuteurs natifs, saHs
accent &tranger. b'aﬁtres, malgré Teurs
efforts, auront toujours de la difficulté avec
la granmaire, le vocabulaire ou enéore avec

1'accent.

Persohne ne peut, aprés la pubert&, parler

v,

)
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une langue étrang2re sans accent. Cette inca-,

pacité résulte de changements biofogiques et

plus particuligrement de changements.cérébraux.

L'aduite qui apprend une langue seconde aura
toujours un accent étfanger, méme s'il a?riye
3 apprendre le vocabulaire et la grammaire.
Pour des raisons purement biologiques, la
plupart des adultes sont incapables d'acquérir
une "prdnonciation naturelle”" dans une langue

L) a
seconde; ils auront en général un accent

gétranger. Cependant, i1 existe des exceptions,

~c'est-3-dire qu'il y a des adultes qui appren-

nent une langue seconde et qui Ta parlent sans
accent.

La capacité d}apprendre une langue seconde

ne différe pas de 1a capacité d'apprendre la

Tangue maternelle et ne varie pas beaucoup

e I S




d'une personne 3 1'autre. De plus, cette‘
aptitude ne diminue pas avec 1'dge. Donc
Tes adultes ont tous la canacité de par]gr
une langue seconde sans accent. La difficulte
hd qu'éprouvent‘les adultes § par]er une langue
seconde sans accen£ s'explique surtout par des
facteurs socioloaiques et psychalogiques
} ,,4’“ {(attitude, motivation, etc.).
Nous avons également posé deux questions spécifiques.
(5%) Dans votre cours, quelle place est accordée & 1'ensei-
gnement de 1a synta;e?b du lexique? et de la phonétique?
- . (6*) Dans votre cours, quelle place est accordée aux exercices
qui portént sur 1'articulation? sur 1'intonation? sur’
Te rythme?
e -
Le classement des résultats, cependant, est effectué selon
une liste de questions beaucoup plus précises. .Ces guestions cons-
tituent Tes indicesJanaiytiques de 1a grille é1;borée pour 1'&tude
des entrevﬁes. Elles sonf également représentatives des sous-
questions que nous avons posées 3 certains, qui dans Teurs céhﬁen-
taires, n'avaient pas soulevé les points qui nous intéressaient.
I1 est important de garder ces remarques a 1'esprit lors de la

lecture des résultats.

2.1.3 Crit2res pour la s€lection des sujets

Ce sondage a &6té mené auprds de cinquante professeurs et
#,
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cinquante &1dves. C'est aux critdres de sékection ainsi qu'ad la

caractérisation des deux groupes que nous consacrons les para-

~ graphes suivants.

Les sujets ont &té choisis en fonction du matériel didactique
dont ils se servaient. Nous avons cqup]té des professeurs et
des &laves qui utilisent les ensembles pé&dagogiques su1vants
D.C., Berlitz, L.F.I., D.V.V., V.I.F., L.F.D. Ces ensembles ont

6té choisis parce qu'ils ont été adpptés de fagon int&grale par

64

différents &tablissements pour en constituer leur programme d'étude.

Les professeurs sont donc appelés & respecter la sélection des
g16ments linguistiques et leur progression ainsi que 1'importance
relative accordée 3 certains &1éments et 3 leur mode de présenta-
tion. L'étude des données obteaagg\ﬁans ces cours nous assure
doncld'un certain contrdle quant a 1'usage des ensembles.

Au sein du nombre total des professeurs et des &ldves, il
y a cependant quatorze personnes qui ne se servent pas de ces
ensembles p&dagogiques de fagon systématiqué,\vais qui Tes uti-
Tisent dans le cadre dfun,programme-maison (P.Mt) ol seul Tes
structures grammaticales & acquérir a chacun des niveadx sont

snumérées dans les objectifs didactiques. L'intérét de consulter
ces personnes réside dans le fait que ce genre de programme, oD

i1 y a beaucoup de latitude gquant 3 la s&lection des &léments lin- '
guistiques, est de plus en plus en vogue.. On'peut'donc se

demander quelle part on alloue au développement des habiletés

i
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phonétiques quand cet aspect du cours est Tajssé 3 la discrétion
des pédqgogueg. -
Qu'il s'agissat d'un programme-maison ou d'un cours od 1'on

se sert d'un ensemble p&dagogique en particulier, 1'objeqtif

prioritaire de 1'enseignement devait &tre 1ié & 1'apprentissage '
de 1a langue orale. Les témoignages ne pouvaient donc provenir o~
de personnes dont la préoccupation majeure, dans leur cours, .6tait : //““\\

rso1t 1' ense1gnemeTE//§o1t 1'apprentissage du code écr1t

En ce qui concerne le choix des professeurs, nous désirions
consulter ceux qui avaient enseigné & des &laves de différents
niveaux de connaissances & 1'&cole od ils se trouvaient, puisqu’
ainsi ils &tajent en mesure de discuter de 1'utilisation de
1'ensemb]é pédagogique dans sa tota]i%é.

Quant aux &laéves, nou% aurions voulu consulter des sujets
des trois niveaux d'apprent{ssage. Mais ét?nt donné que tous
ceux qui participaient au sondage.le faisaiént d titre volontaire,
nous n'avons pu interroger que des &laves des niveaux débutant et
1nté;méd1a1re niveaux de toute fagon od 1'on se sert de manuels
qui, en général, (quatre des sept programmes & 1'étude) intdgrent
une composante phonétique a leur progression pédagogfque. :

' De plus, & titre de v&rification des donnses recueillies au f///1'

cours du sondége, nous avons consulté, dans la mesure 'poss' le,
un &ldve bour chacun des professeurs interrogés.

Ces'critéres de sélection déterminent certaines caractéristiques

\ .
,‘
‘.
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Le groupe d'&l2ves se divise &galement en vingt-cing &laves

des deux groupes que nous allons maintenant décrire.

du niveau débutant et vingt-cing du niveau intermédiaire. Tous
sauf huit suivent des cours de frangaié Tangue seconde depuis

pTus de deux mois, d 1'&tablissement od nous les avons rencontrés,
Les huit €l2ves qui font exception & cette régle étaient inscrits

d Teur cours depujs deux semaines. Des cinquaqte &laves consultés,
quarante suivent des cours de Ffrangais parce que leur travail

exige qu'ils soient bilingues; Tes dix autres les suivent par

intérét personnel. [

Tous les professeurs que nous avons questionnés ont enseigné

d des &laves de différents Diveaux de connaissances et ont donc eu

1'0ccq3}on de se familiariser|avec le matérie] de 1'ensemble
pédagogique dont ils se servent ou, dans- le cas des professeurs
qui ont un programme maison, d Eétablir 1a progress1on pédagogique
& 1'aide de manuels de Teur choix. Ils peuvent également se pro- -
noncer plus facilement sur 1a capacité de 1‘adﬁ1te dans 1'appren-
tissage d'une Tangue car ils ént &té témoins du progrés réal1sé
d'un niveau 3 1'autre. I1 est important de noter que certains
professeurs enseignent parfo1§ dans deux &tablissements difféa- -
rents et connaissent tras bieﬁ deux ensembles pédagogiques. Nous
avons donc demandé& 3 ces ense1gnants de nous faire part de Teurs
comnenta1res sur chacun de ces ensembles. C'est pour cette |

raison que 1g nombre de réponses pour les questions qui portent

S
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sur la nature de la composante phonétique dans le cours dépasse
parfois le nombre de cent, qui est Te nombre total de personnes

qui ont participé 2 1'enquéte,

2.1.4 Présentation des résultats

Pour faciliter Ta lecture des résultats, ces derniers sont,
en régle générale, présentés'en termes de pouﬁéentages. On re-
trouvera cependant au tabTeaﬁ ITI le nombre‘total des réponses
obtenues pour chacun des indices analytiques (cf. 1a colonne
désignée "Total"). Ce nombre total de réponses se compose du
nombre de.réponses obtenues en fonction de chapun des cours ol
nous avons fait le sondage. Les cours sont identifi&s par le nom

de 1'ensemble qui constitue ]eur programme d'&tude car nous ne

,pouvons dévoiler le nom des étab11ssements ol 1'enquBte a &t&

effectude.
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TABLEAU IIL

Nombre de réponses pour chacun des indices analytiques

Indices arma- Berlitz | D.V.V. | V.I.F. D.C. L.F.I. | L.F.D. P.M. [Total des
. 1ytique§ - ' réponses
1 28 7 9 " 44 3 4 14 109
2.1 28 7 9 44 3 4 8 103
2.1.1 15 4 5 22 3. 4 53
2.2.1 16 6 8 40 0 0 9 79
2.2.2 28 |) 7 9 44 3 0 14 105
3 T 3 15 0 o 1 3 24
4 28 5 | 8 a4 1 0 12 100
4.1 28 5 8 43 1 0 13 98
4.1.1 1 1| 3 18 1 0 5 39
4.1.2 10 3 2 19 0 "0 5 | 39
5 28 7 9 . 44 3 4 14 109
5.1 A} 3 5 "] 12 0 0 5 36
6 27 7 9 41 3 4 14 | 10
61/._,\ 18 2 3 13 0 0 4 | 40
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La’ cote des indices se compose'd'un, de deux ou de trois
chiffres: le premier désigne 1a question générale adressée §
tous les professeurs et 61aves et son ordre dans le déroulement
de T'entrevue. Les deuxidme et troisieme chiffres indiquent 1a
place de la sous-question qui a &té adressée aux personnes qui +
n'ont pas traité des aspeéts qui ndLs intéressaient. Ces sous-
questions sont aussi Hes indices qui nous ont permis d'organiser
Tes données ]orsqu'eT]eé &taient p}ésentées.sans que nous ayons
besoin d'attirer 1'attention des interlocuteurs sur les aspects
désires. La cote (2.1.*), par exémple, signale qu'il s'agit de
Ta premiére'sous-questio;'bosee_aprés la question générale (2*).
IT est 3 noter que sj cet aspect a &t& soulevé de fagcon spontange
‘pendant 1'entretien, i1 est néanmoins reqgroupé avec 1'indice
analytique approprié et présenté dans 1'ordre que nous avons
ad@pté pour T'énuméfation des sous-questions.

Pour les indices analytiques 1*, 2 1%, 2.1.1%, 5%, g* quij
servent a la caractérisation de 1a composante phonétique dans les

- cours, nous avons noté au tableay IV Je noﬁbre de réponses
obtenués et leur répartitition A} selon la napuré de la réponse,
B) selon que le témoignége provient d'un prqfeégéur ou d'un -
€léve, C) selon les cours que suivaient qu donﬁaient Tes
personnes consultées. Ce tableay se présente en cinqg subdivi-

sions, une pour chacun des indices. Cette disposition s'avdre

e Tt DIN
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nécessaire & cause de 1a nature relative des conﬁentaires
suscités par ces questions. i

Quand i1 s'agit des justifications et des attitudes, le
classement est moins catégorique et ne se préte pas 3 la
schématisation. On retrguve donc dans le texie le pourcentage
des réponses suivf, entre parenthdses, du nombre réel de féponses
: obtenues pour un aspect donné sur le nombre total des réponses S
cette questions. Nous avons adopté cette présentation'ppur les-
indices 2.2.1%, 2.2.2%, 3%, 4.1%, 4.1.1%, 4.1.2%, 5,1* et 6.1*
ainsi que pour toutes les réponses qui ne portent pas sur Ta
n;ture ou Ta place de la composante phonétique mais qui constituent
des Just1f1cat1ons de la situation actuelle de 1'enseignement des

faits articulatoires et prosodiques.

2.2. La place et la nature de la composante phonétique.dans les

cours de francais langue seconde

Notre premi2re préoccupation dans ce chapitreAést de compléter
1'esquisse de Ta situation acfue11e de 1'enseignement des habiletés
phonétiques. En premier lieu, nous énumérons les indices anaiy-
tiques qui ont orienté le. depouillepent des entrevues et nous
donnons &galement leur raison d'Etre. Eﬁ deuxiéme 1ieu, nous

présentons les résultats obtenus pour cette partie du sondage.

U O
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o TABLEAU IV
a~ ;
, e I b i
:‘" . P{Professeur] E{Elaves) P. F.
| Berlitz| * 28 15/28 | 10728 o | 328
- . 0.v.v. 7 4/7 7 0 0
V.I.F. 9 5/9 479 Q. 0
"D a4 22/44 22/44 0 0
L.F:I. 3 0 0 .3 2
.L.F.D, 4 . 0 0 4 _
X 14 6 . |8 0 0
Total 109 52 47 7 3
N L (2']") : La composante est
Cours | Total adequnt.q {nadéquate
b. . E. P. E.
Berlitd 28 : T s 1113 215 213
‘ DYV L 7 174 1/ /4 0
; V.ILF. | 9 2/5 .4/4 s 0
D.C. u“ 16/22 13/22 6722 9/22
LFI| 3 1/3 5 2/3
: LF.D. | 4 5 a8 o/4
PM. |8 4/8 a8
@ - ‘ © Total | 103 37/%3 35/50 16453 15/50
v (2.1 .
Ut1lise du matSrial N'utilise pas de
Cours |Total supplémentaire matériel supplémantaire
P. E. P. E.
Barlitz| 15 3/15 12/15
D.V.V. | & -0 4/4
V.I.F. | § 1/8 as o
D.C. prd 6/22 16y22
LFI |3 0 33
4 LFD. | 4 0 4/4
P.M. 0 -
Total | 53 10/53 o 43/53

n
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{5.1%) :
— . dé
"La place da la cwoﬁnte phonétiqua dans le cours &a]zrixz::gest accordee
v P
P. H
Cours [Total P E. . E-'
aucune plage |part 4galelaucune |piace |part fgale '_:
place mrgi- (aux autresiplace |margi-|aux aitras |
nale  |compasan- nale |composan- r\
T, |tes . tas o
Barlitz| 28 51158 8/15 N5 1 515 |63 ‘tﬁfr - 12ns 9/13
n.v.v. |.7 2/4 2/4 0 2/3 1/3 0 C4/4 3/3
V.I.F. | 9 0 . 5/5” 0 0 4/4 0 4/5 3/4 : ‘
0.c. 44 10/22 91.52/ -] 3r22 w22 T|17/22 | 2/22 19/22 21722
A O R VI PYE 0 - s
L.F.D. | ¢ Q- |o- 4/4 o/4"
P.M,. 14 3/6 "12/6 1/6 1/8 3/8 4/8 5/6 /8" ™~
Total 109 | 21/59 |28/59 10/5¢ | 11/50 {31/50 | 8/50 47/59 39/50
{6.1%)
La place accordde aux u;ercices articulatoires et prosodiques
Cours [Total c R E. }
aucune [aux axerci{aux exarcidaux exerci-| aucune|aux exerci-fux exerci-aux exerci-
place jcas articuqces proso- kes articu-|place [ces articu-ges proso- ges articu-
.+ 1latafres |diquaes latoires et Tatoires Hiques . {tatoires et
seulement |seulement prosodiques| - - seulement [eulemant prosod1ques_
b -
Barlitz|27 115 1341 + |0 1115 213 9/13 0 112
o.v.v. |7 /4 0 1/4 0° 1273 ] 0 1/3 ’
V.L.F. {9 o 5/5 - o v 1o .. [2n 0 10 173
0.C. 41 12722 ezt o . |1/ 15119 0- .| s, "
L.F.I. |3 {173 1/3 0 R A
LFo [¢ {0 0 R 4/4 .
P.M. |4 3/6 3/6 0 o, " 19 - | 5/8 1/8 1/8
Total 195 20/59 29/59 | 459 §/59 .5/46 | 31746 1746 , 9/46
_ Ce tabT&au donne Tes grandes’ tendancas. !
{ Le traft en d1aaunu1 indique qu'il n'y avait pas de Hlponse
“ | é, ? 'Q\.‘ '
- . I ‘
. u' R . -
! . v :
. s . N - :
[ ] © o "
“ [ o = -
' ; o \ v ‘
. . \ . o+ . ./’ . . ‘I l:
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.2:§f1 Orientation de 1'enquéte

Au cours de 1'enquéte, nous avens cherché 3 savoir si Tes tendances

-qui se dé&gageaient au.niveéu de la composante phonétique dans les en-

sembles pédagbgiqnes ‘se man1festa1ent &galement dans 1' ense1gnement
des habiletés phonét1ques. Les points que nous avons soulevés pendant
le sondage é&taient surtout ceux'qui nous permettaient de vérifier si

ces tendances éxistaient dans les cours. La raison d'&tre de chacun

<

des indices dnalytiques que nous allons maintenant présenter deviendra

évidente lorsque nous rappellerons les canactérisfiques majeures que

nous'avoné pu dsgager au cours du dépouillement du matériel didactinue.

2.2.2 Présentation des indices analytiques'

b - .
Pour nous assurer que te but du cours &tait sensiblement le

mémE'que celui que 1'on retrouve dans 1'énsemb1é'utilisé ¢'est-3-dire
1 ense1qnement de 1a langue parlée, nous avons en premier ¥ieu demandé
aux professeurs et aux &1aves (1*)4 quel étawt 1! ob)ect1thu cours !

1

On se souv1endra également que nous avons constaté dans 1ea

~ensembles pédagogiques que, bien que 1'objectif prio;itaire soit l'assi:

milation du code oral, la part a1]ouéeﬂiﬁlgéve1oppement des habiletés
phonétiques &tait modeste. Nous vou11ons donc déterminer Jusqu 'a quel
point les professeurs édobtaient et respecta1ent dans lTeurs cours les

cadres de la présentation proposée par les méthodologues pour la 2

" . composante phonétigue.

C'est a1ns1 Aue nous avons opté pour une .série de quest1ons

1nd1rectes su1v1es de questlons ‘plus directes dont les ré&ponses nous

» * ‘-‘ - b a .

1Ce chiffre se réfere a la cote»de 1lindice aﬁalyt1que " La liste

. des 1nd1ces ana]yt1ques appara¥t en appendice .

e
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permettraient de d&duire 1a nature de la composante phonétique dans
Tes cours. Ensuite, nous avons demandé auxiprofesseurs (2*) si
Tes buts du cours &taient réalistes. Si leurs commentaires s'é-
toignaient de notre propos, nous avons ajouts (2.1%*) “... réa:-
listes par rapport au matériel dont ils djspbsent pour atteindre f
Tes objecfifs du cours'(soit 1'expression orale et la compré-
hension auditive)". Les wemarques suscitées &taient une
évaluation de 1'inventaire des &léments linguistiques dans
1'ensemble pédégogique. Notre- but &tait de déterminer si les
enseignants &taient satisfaits de 1a s&lection des &l1&ments pho-
nétiques dans le manuel et s'ils .la considéraient suffisante pour
permettre a leurs &ldves d'acquérir et de maTtriser les aspects
articu]atogres et prosodiques de la Tangue cible. ‘.
Pour nous assurer qu'ils se servaient uniéuement du matériel
de 1'en§émb1e pédagogique et qu'ils en &taient satisfaits, nous
Teur avons demandé par la suite (2.1.7*) s'ils utilisaient du
matériel supplémentaire. ‘.
Ayant découvert 1a distribution parcimonieuse d'exercices
articulatoires ét prosodiques dans le premier tiers de la pro~
gression pédagogique de 1a plupart des ensembles, nous &tions

éga1ement intéressés & savoir quelle part, de 1'avis des pro-

fesseurs, on allouait dans leur cours & 1'enseignement des habiletés .

phonétiques bar rapport 3 celui de la syntaxe et du lexique. Nous

" avons donc demandé & la fin de 1'entrevue (5*) "Quelle p]éce.est

accordée 3 la syntaxe,' au lexique et 2 la phonétique dans Te

73
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,

'programme du ‘cours?" Nous avons veillé 5 varier 1'ordre des trois

composantes afin de ne pas 1nf1uencer les réponses Enfin, pour
vér1f1er si les faits prosodiques sont d'une importance secon-

daire dans 1es»cours, comme ils le sont dans-les méthodes, la

question suivante a &t8 posée: (6*) "Dans votre cours gquelle place

" accorde-t-on & 1'articulation, au rythme et & 1'intonation?"

11 est impontanf de noter que ceé Qeux questions spécifiques
ont toujours &t& pdsées en dernier lieu dans 1'entrevue afin aé ne
pas influencer les réponées aux autres questions.

Cependant au cours des &changes, nous avons eu 1' occasion
d'examiner la not1on de la place allouée aux exerc1ces articula-
toires et prosodjques par le biais de 1a question suivante: (3*)

-"Changeriezv-vous que1jue chose dans le cours,.dans la r'néthode?."
Cette quest1on gtant trds peu spéc1f1que et pour orienter la r&-’

ponse vers les aspects qui nous int&ressaient, nous avons g11ssé

. certaines précisions: "... au point de vue de 1la présentation

et de \la place de la syntaxe, du 1éxique et.de la phonétique;

. au ‘point de vue des types d'exercices; ... au peint de vue du.

ou inductif de 1a présentation". Malgré ces indica-
tions, les réponses obtenues &taient d'une grande variété. Elles
servent donc, dans 1'analyse des résultats, d établir, d'une part,

1'opinion des gens sur{la nature de la composante phenétique

- dans le cours et, d'autfre part, elles constituent un tremplin pour

& -
parvenir aux suggestiofs que nous proposerons en guise de conclusion.
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AAvant de passer 3 1'analyse des résultats, une remarque
s'impose quant 3 la v?iidité du.sondage en-tant que moyen de
déterminer 1'usage qu'on fait du matériel p&dagogique. Il est
certain que 15 caractérisation de 1a composante phonétique dans
les cours de -frangais obtenue par une observation des cours ne y
laisserait éucun doute quant a-]a vé]id;té des tendances qu'on
pourrait en faire -ressortir. Uhe te11é observation exigerait
qu'on assiste 3 quelques sessions, au ﬁoins, de cogrs offgrfs
par plusieurs prpfesseurs gui utilisent des ensembles différents
afin de pouvoir &tablir jusqu'a quel point ces enseignénts adop-
tent ou adaptent la présentat1on suggérée dans le manue1 Nous
avonS jugé expé&dient de procéder par enquéte, moyen qui ;ous
permettrait &galement de d&couvrir les attitudes. Pour ce sondage,
af1n d'avoir accds a ce qui se fait et hon pas ce qui devrait se !
faire, nous nous sommes méfi&s de questions directes qui pourraient
influencer les réponses. I1 est v?ai'qu'en posaht‘des questions

indirectes nous ne pouvons pas déterm1ner précisément jusqu'a quel
3

" point Te professeur respecte Tes cadres du programme, ma1s les

données ainsi obtenues conservent une certaine validits. 1, par
exeﬁﬁ1e, un prbfesseur nous assure que le matériel phonétique il
dont_ji d{spose est tout 3 fait satisfaisant pour attefndre Tes
uts fixés dans le codrs, qu'il n'utilise aucun maté&riel suppié-
ntaire, qh:i] n'a aucun changement 3 apporter 3 ce niyeau, ses -

commentaires laissent croire qu'il adopte sans doute la prééentation




suggérde. Si, de plus, i1 s'agit d'un cours od 1'on se sert de
manuels ol la composante phonétique joue un rdle effacé et §1-
rles-remarques de 1'8léve au sujet de la place de la cbmposante
phonétique indiquent qu'on lui accorde une place seconde, on peut
déduire qu'il n'y a pas de tentafive de la pa;t du profeéseur

. I
d'ajouter au mat&riel ‘dont i1 dispose.

2.2.3 Analyse des résu]tat§ -

_ Dans Tes cours di franéais iangue seconde, le programme-
maison y comp%is, il n'y a'aucun doute que 1'objgctff priofftaire
est 1'apprentissage dé la ‘langue parlée. La maj&rité des pro-
fesseqrs et des él2ves, soit 90% (99/100), ont reconnu que la
priorité‘est accbrdée a 1'appropriation des mécanismes de langue

\par1ée§.10% des sujets ont quand méme maintenu que 1'on éxp]oita;t

; fleS‘quét;e habiletés sans accprder,de priorifé d 1'cral ou er

'i'écrfti> Aucun trait caractéristique commun ne se dégage de ce
dernier groupe de personnes; il s'agit plut6t de cas iso]és;

Lla question qui nous vient & 1'idée maintenant, et qui- est’
tout a fait justifiée, gtant donné 1'importance accordée au code
_ora] de la langue cible, est Ta suivante: quelle est la nature ‘et
jé‘hlace de la composante phonétique dans ces cours de frangais?
Nous pourrions répoﬁdre a cétte questio&zen traitant de

faéqn généra]e:Tes différgnts aspects soulevés pa% f'étude des;

dndices analytiques 1%, 2.1%, 2.1,1%, 3%, 5*; 6%, mais cefte

A}
a
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" description ne serait pas aussi rév&latrice qu'on serait tenté

de 1e‘crqire. IT ne faut pas oublier que les commentaires, soit

des professeurs, soit des €l2ves, sont faits en fonction des.

ensembies dont ils se servent. Quoique les méthodes se ressemblent

4 plusieurs &gards quant & leur composante phonétique, 11 resfe‘que

certaines considérations sur la nature de.]a composante dans les

cours he prennént de valeur que lorsqu'on les met en paralléle

avec 1% composante ‘qui apparaT? dans les ensembles. La :e1a;jvité '

des commentaires exprimés sur la composante phonQﬁique nous améne

donc a examiner les témoignages recueillis pendant le'sondage

d'une fagon plus spécifique et, en guise de cdnc]ﬂsion, a résumer

les tendances- générales. Dans 1es pages suivantes, nous’ reprenons

donc une bréve descr1pt1on de 1.ensemb1e suivie des commentaires

des enseignants et des é1éves. G '. N
L'analyse des résultats progresse des cours ol 1.'on selserf

d'ensembles pédagoqiques dont ja compoéante phon&tique ne porte

que sur un fait phonétique (soit 1'articulation, soit 1'1ntonatioh)

aux cours ol les ensemb]es présentent et les faits art1cu]ato1res

‘et 1es faits prosod1ques Vu 1a spécificité des commentaires, les

résultats sont, en,général, ddnhés en chiffres avec, entre paren-

thases, le nombre de réponses i une quest1on sur le nombre total

des réponses pour ce cours. . o - j
Dang 1a composante phonétique de la méthode Berlitz, 1'accent

est mis sur ]Jartipu]ation et plus précisément sur 1'apprentissage
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de Ta prononciation des voyelles et des consonnes par la répéti-

tion de sy11abes ou de mots et ce au sein des vingt premidres

legons seulement. Tout autre aspect phonétiqu n'apparait ni dans
les objectifs pé&dagogiques, ni dans le matériel.

‘Des quinze professeurs consultés, treize ont affirme que le
matériel dont ils disposaienf était suffisant pour développef les
habiletés phon&tiques car, 3 leur avis, 1'apprentissage des faits
phonétiques se fait de fagon implicite et 1'&lave doit prendre la

phréqe comme un tout sans qu'un aspect (syntaxique, lexical ou pho-

“nétique) Soit mis en relief. Cette opinion coincide avec 1'idéoTogie

de la méthode. Deux professeurs;cependant,‘bnt fait remarquer que
Te matériel n'était pas suffisant et.éue si T'on faisait ressortir
les faits articulatoires, pourquoi n'en &tait-il pas ainsi pﬁur
les faits prosodiques? Ces deux professeurs ainsi qu'un autre

(3/15) ont donc affirmé qu'ils se servaient de matériel suppTémen-

 taire qu ils avaient. congu mais en les interrogeant de fagon plus

précise sur le contenu de ce matériel, nous nous sommes apergus

qu'il s! ag1ssawt d'exercices articulatoires. Quand nous aJons

- interrogé les*professeurs sur la place accordée 3 Ta composante

) phon&tique, cing (5/15) ont dit qu'elle ne faisait pas partie du

cours; huit (8/15), qu elle €tait une preoccupat1on secondaire;

deux (2/15), qu'elle &tait aussi 1mportante que tout autre aspect

Selon 80% (12/15) des professeurs, la priorité est accordée a 1a_
"structure” (syntaxe). Ces“donnéeg\ont_été confirmées chez les

;

I
’.

M



&l&ves ol cinq {5/13) ont di‘rt qu'on ne faﬁait aucs.t exercice
phonétique et six (6/13) on# dit que Tes exercices phonétiques
-venaient en dernier 1ieu aprds la fixation des structurgs, a

titre d'exercice de perfectionmement. Enfin deux (2/13) des é]éves
ont reconnu’ que les aspects phonétiques &taient tout aussi impor-
tants que 1a syntaxe et le lexique. Ces deux &1aves sufvaient les
cours des professeurs qui se servaient de matériel supplémentaire. : . X
Ajoutons, enAdernier lieu, que 1a grande majorjté des sujets qui
suivaient ou qui_donnaient ce cours (13/15 des professeurs et

9/13 des &laves) on§ remarqué qu'on accordait p1u§ d'importance

d Marticulation qu'aux faits prosodiques. '

Dans les cours ol 1'on se sert de D.V.V., ensemble ol seule
j'ihtonation expreésive est ense}gnée de faéon systém;tique en se
servant d'exercices de répétition, trois des quatre professeurs

Lcoﬁsu]tés ont dit qu'ils n'&taient pas satisfaits de la composante
phonétique dans 1“ensemb1e dont ils §é servaient. On nous a fait
remarquer que malgré la promesse des auteurs'd'ajouter des exer-
cicés de phonétique, ils ne sont pas disponibles, ce qui oblige
les enseignants "3 titonner dans leur présentation" des aspects
articulatoires et prosodiques; Cependanf, aurcun de ces profes-

. ] seurs n'a Suggeére 1! aJout d'exercices de phonétique 3 travers

la méthode afin de leur permettre d' enselgner cet aspect plus :

systématiquement. I1 n'est donc Pas surprenant que lorsque nous

avens demandé aux enseignants quelle place on accordait au
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-déve]oppement des habiletés phonétique;, 50% (2/4) ont dit qu'elle
€taitfabsente et Tes autres qu'elle éta;f une de teurs moindres -
préoccupations. De plus, tfois ont affirmé n'accordsr aucune
place aux éxercices articulatoires et prosodiques. Soit dit en
passant, parmi les &l2ves (3) qui n'ont proposé aucun cHangemeAt

a la présentation, deux o t noté 1'absence de 1a composante et un,

-~

a

qu'e]]é étaft a'ihé;;;‘nce trés secondaire.
V.I.F., ensemb]JFpédagogiqué du prochain cours doﬁt nous allons
parler, offre une composante phonétique qui coﬁprend plusieurs -
“exercices de répétition sur 1'articulation (pronbnciation des sonsf
//' et quelques exercices sur 1'intonation expressive, 1'imtonation
f des phrases interrogatives et des dgclaratives simples.

Des cing professeurs interrogss, seulemeht deux‘considérent
cette composante adéquate. Les trois autres réclament plus dfexer-
cices variés qui portent sur un plus grand nombre deifaits phoné-
tiques. A Teur avis,.Ia simple répétition de dialogues et que]qﬁes

exercices ne suffisent pas au développement d'habitudes phon&tiques

A et deux admettent ne pas savoir comment procéder pour 1'enseigne-
ment de ces fait;§&\§EE]ement un des professeyrs éjoute un supplément .
phonétiqué en fe servant d‘exercfces qu'il rédige 1ui-méme et qui por-
* tent sur la mélodie et les faits rythmiquesz; les autres s'en

tiennent 3 1a présentation qu'offre le-manuel et 3 Ta correction.

\

- : .

2Nous n'avons pu obtenir Te nom des manuels dont i1 s'inspire.
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Les cind professeurs et quatre &18ves sont tous d'accord que,
dans leur cours, le dévefuppement des habiletés phbnétiqﬂes _
‘constitue un aspect marginal du programme et gue la priorité est
accerdée d la syntaxe. Mais ]orsque"]'on présente 1'aspect pho:
nétique! selon les brofesseurs, autant d'importénce est accordée
aux faits articulatoires et prosodiques (surtout i 1'intonatign),
caractéristique aue'trqjs (3/?) éTéth ont relevé. Aucun &ldve, -
cependant, n'a proposé de modifications.

Dans le prochain cours dont nous allons parler on se sert
de D.C., premier ensemble, quqg'a présent, doht la composante
phen&tique comprend des exercices variés sur 1'articulation, le
rythme, 1'accent et 1'intonation. Présentss de facon inductive
et surtout au laboratoire, les faits articulatoires sont les faits
auxque{s on accorde le plus d'importance dans le matériel.
: La majorité des professeurs (72% - 16/22) qui se servent
de cet ensemble sont satisfaits de la composante phq@étiqué.
Ifs expliquent Te fait que la pratique phohétique‘se fasse surtout
au 1éborat61re en disant qu'il suffit, en classe, que "1'élave - {
&coute attentivement la prononciation des mots qui le font trébu- t:l
cher et qu'il les répdte". Qu;nt aux autres professeurs (6/22), )
i1s expriment certains griefs. }Tg)déplofent la concentration

d'exercices phonétiques ad,debq; qb cours, 1'emploi de logatomes

(syllabes Eans signification)3 dans les’ exercices au laboratoire,

3Les logatomes sont des syllabes'sans signification qui rem-

placent les mots dans un &noncé. On se sert deg logatomes pour
enseigner les faits prosodiques. '
. , ]
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1'usage fréquent des exercices de répé&tition et surtout 1'absence
générale d'exercices phunétiqués dans 1'ensemble m&me. I1s font
remarquer que souvent ils ne savent pas comment aborder ]'ensei-"
gnement des habi1etés phonétiques quand 41 n'y a aucune indication
&ans leur manuel et qu'une correction non systéﬁatique ne suffit

pas 3 Ta maTtrise des fdits érticulatoires et'prosodiqués et ne

¢
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constitue "qu'une mesure temporaire". Il n'y a que six professeurs _

qui utilisent du matériel phon&tique supplémentaire, souvent.en
s'inspirant de L.F.D. 1] est intéressant de noter que neuf‘(9/22)
€l2ves sont &galement insatisfaits de la pré&sentatjon Qes'éspecfé'
phonétiques: cing d'entre eux critiquent le fait que éet aspect
est trop souvent laissé & la discrétion du professeur (qué ce soit
en classg'ou au laboratoire) et quatre préféreraient une présen-
tation déductive. Quand noﬁs avons demand& aux profgsseurs quelle
p]ace on accordait & 1'enseignement des habiletés phonétiques,

dix ont dit éue cet aspect était absent du programme; neuf, qu'on

y accordait peu d'importance. Sé]on la majorité des &ldves (17/22),

la phonétique est quelgue chose de marginal dans leur apprentissage

du frangais et trois ont signalé qu'elle en est entiarement ab-

sente. Trois professeurs et deux &l2ves ont insisté qu'elle

faisait partie intégrante de leurs cours. La majorité des personnes:

interrogées ont noté que la ériorité est accordée a 1'apprentissage
de 1a syntaxe. De plus; 61% (27/44) des professeurs et des &laves
ont reconnu que les faits articulatoires recevaienﬁ;une:attention

. . ) v

particulidre.
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' Dans les deux deréiers cours dont noﬁs allons par]e}; ol
1'on se sert des ensembles pédagogiques L.F.D. et L.F.I. d'une
fagon systématique, nous n'avons Pu consulter que quelques pro-
fesseurs sans pouvqir rencontrer Teurs é1éves, et ceci pour des
raisons que nous allons maintenant exposer,

Dans le cas de L.F.D., 11.s'agit d'ure méthode qui a &té

essayée de fagon expérimentale et qui n'est pas utilisée en ce

-

~moment. Nous n'avons pu interroger les &laves qui ont suivi ce

cours. En ce qui concerne L.F.I., les &laves ont préféré ne pas
participer l'enquéte. : h '

'Néanmoins, nous avons décidé;d'intégrer les résultats des
entrevues avecfles'pt?feséeurs'QUi donnent ces cours car elles

révalent déji certaines tendances parmi les enseigpants qui

- disposent d'ensembles dont la composante phonétique comprend

des exerc1ces art1cu]ato1res et prosod1ques, répartis a travers
la tota11té de Ta progress1on pédagogique

La:composante phonéE:que qui apparaTt dans L.F.I. 2iéme
version,\ensemb1e pédagogique dont on se sert dans Je cours de
frangais dont nous allons maintenant discuter, comprénd une assez

grande variété d'exercices sur plhsieurs fajts articulatoires,

rythmiques’ et accentuels et sur 1'intonaﬁion expressive, 1'into-

nhation des phrases interrogativesget déclaratives. On insiste

surtout sur les faits articulatoires mais tous les faits phoné-
tiques sont présentss sous Teurs aspects phonétique et phonologique.

.
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Seton deux professeurs'(Z/B), T'inventaire des fait§,ghdné-

tiques est insuffisant dans les premiers manuels; un seul Te

-

considdre adéquat. Cependant, aucun des professeurs ne-se sert

de matériel supp]émenta1re pour 1'aspect phonétique. I1s justifg Vi
fient 1' absence d'un supp1Ement phonétique en disant que 1' 616ve

ne peut porter attention et d.1a structure et aux faits phonét1-

-ques au début et que, tout bien considéré, 1es exercices

fphonettques systémathues apparaissent a un moment opportun dans

Ta progression pédagogique, soit lorsque les é]éves commencent a

vmaTtriser plusieurs structures. Deux professéUrs-§igna1ént‘que

‘1a composante phonétique occupe une p1ace trés modeste dans.leurs

cours, un admet qu 11_n ¥y consacre aucun temps. Pes deux professeurs
qui intégrént une composante phonétique d 1a progression pédagogique,
un note qu’il accorde plus ¢’ 1mportance a 1'articulation tandis que

)1 autre affirme qu 11 insiste & la fo1s sur 1es faits art1cu1ato1res'
é\wles faits prosod1ques BRI : )

L.F.D. est 1! ensemb1e~pédagog1que qui comprend une des
[

cowqpsantes phonétique 1es plus completes par rapport aux autres
méthodeeﬁﬁépoui]]ées (cf. E.P.-A et E.P.-B). On consacre plusieurs
exerc1ces (d'une grande variété) 3 ‘travers trois des quatre manue]s '
au déve1oppement systematique des habitudes art1cu1ato1res mé&lo-
diques et rythm1ques ‘

.. ;p" - '
Selon 13 maJorxté das professeurs (3/4), cet ensemble permet

' j'ense1gnement simultané et céﬁékant des &1éments phonét1ques,




- gnement, et par conséquent 1'acquisition et Ta maitrise des faits

85

syntaxiques, et lexicaux, caractéristique qu'ils notent dans leurs

cours €galement. A leur avis (474), iis accordent autant d'impor- -~

tance aux faits arti§u1atoires qu'aux fdits prosodidues (1"into-

nation et le rythme). - Tous les professeurs (4/4) parlent de

-V'inventaire des faits phonétiques en termes é]ogieux'et'n‘ufilisent

aucun matérPel phon&tique en supplément. Ils notent que la pré&sen-
tation & la fois inductive et déductive, ainsi que la mature

éclatgée de la composgnte phonétique, favorisent nettement 1'ensei-

arthculatoires et prosodiques. '
7

Le de}nfer cours dont nous ailons parier est celui dont 1es
c;dres sont &tablis par un programme-maiSOn et ol les enseignants
peuvent e servir de 1'ensemble de Teur choix}. Dans ces cours,
T';nseignemeﬁt des habiletés phonétiques est 1ai§sé 3 Ta-discrétion
du professeur. . _. -

- Lorsque nous avons interrogé les enseignants § propos du

matériel dqg;»$i~sg servent pour développer les habitudes articu-

Jdatoires f% prosodiques, toys (6/6) ont affirmé ne pés ze servir

.. -
(4 . . .

—.

dé manuels pré&cis maﬁs.p1ut6t de corriger'la prononcﬁation de mots
ou d'énoncés en entier. D'aprds la descripfion des’ professeurs et

des &léves du génye\de corrections effectudes.on déduit que

411s utilisent surtout D.C. et L.F.I. deuxidme version.
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. certaines modifications telles ‘que 1'insertion d'exercices qui

e
1'articulation et la prosodie sont pré&sentées sous- leur, aspect
phonétique. Des huit &12ves consultés, la moitié désiraient

portent barticu]iérgment sur 1a pratique phonétiqe et 1'expli-
cation de régles qui régissent 1'a§pect sonore. Quan; 2 la p1éﬁe
de la composante phonétiqhe, trois professeurs (3/6) admettent

-

n'accorder aucune importance a cet aspect; deux, une place margi-

“nale; un seul insiste que 1'aspect phonétique de la langue est une

partig.importanté du cours.” Quatre &l2ves ont- noté que le pro-
fesseur insistait autant sur la prononciatibﬁ que sur la syntaxe;
trois, qu'elle occupait ﬁne-p]ace marginale et un, aucune place
dans le programme. Selon la majorité des &12ves (6/8)., on enseigne
surtout T'articulation. |

De ces commentaires spécifiques auﬁsujet de chacun des cours
‘sur 1esque{s ont porté les entrevues, certaines tendances carac-
téristiques péuvent €tre dégagées.

Malgré les objectifs'des cours qui se veulent essentiellement
1iés a 1'apprentissage du code oral (dans 90% des témoignages),lla
composante phonétique demeure absente ou mar&ina]e dans la grande
majorité des programmes- (y compris le progranmé-méison). En.eff@t

29% des personnes consuitées affirment qu'on ne porte aucune ;

.

attention & 1'aspect phonétique et 54% des profésseurs et des

é]éves.admettent que 10rsqﬁ'i1 ¥ a une composante phonétique, elle

est mqrginale. Ces observations s'appliquent 3 tous les programmes

s
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“sauf L.F.D. Dans deux cours ,cependant, un ol 1'on se sert de- - _ )
b.C. et 1'autre, de Berlitz, quelques personnes ont'noté que Tﬁ )
. composante phonétique était’ d'une 1mportan¢e 6gal® aux autres ° - .o

composantes: cette p1ace résulte du fa1t que les professeurs ut1-

¥

lisent du matér1e] supp1émenta1re qu'ils ont eux mémes™&1abors .
dans la p]upart.des cas. CepéLdant, Ta majorite .des professeur§ -
(80%) sien tiennent au matérief suggéré dans la méthode sans
ajouter de supplément phonétidue Une autre attestat1on du respect
des ensevgnants pour les cadres de la composante phon&tique de )
1'ensemble, est ]a place accordée - 1'enseignement de.]'art1cu1atidh
dans les cours. Lors de 1 étude des méthodes, nous avons noté que -
1e développement des habﬂetés phonétiques semblait éqmva]mr, &
aux yeux des méthodo]ogues, d 1'apprentissage des faits art1cu]a—
toires &tant donné.1a prépondérance des exercices articulatoires -
dans Ja plupart des,EnéEmb1es.- L'enquéte a révéls qu'il en est
ainsi dans les cours: 57% des professeurs et des &laves ont °
affirmé que la pratique phonétique se confine au dévelopnement des ’
habiletés articulatoires; 47%, au déve1oppement d habitudes .ryth-
miques, accentuelles et mé&lodiques seulement, 15%,aux_fa1ts proso-'
diques et articulatoires. Enfin, 24% des persannes i terrogées ont
insisté qu'on ne faisait aucun exercice phonétique.

Mais malgré le fait qu'on alloue une part modeste 4 Ta compo-

sante phonétique dans 1a plupart des cours et que Tes exerc1ces

portent surtout sur 1! art1cu]at1on, 70% des professeurs et 70% des




' . ;
‘slaves considrent 1'éﬁseignement de cet aspect 13nguistique adé-
quat et ne proposent aucun changement.

Léé critiques sdu1ev§es par ceux qui sont insatisf&its 99
1a cémposanté phoﬂétique‘(?O% des professeurs et 30% des é]éves)'
- sont dé natuées diverse$, et pour terminer 1'étude de la composante
phonétique dans Jéé-cours, nous &numérerons les changements‘1es
plus fréqdemment propos&s. Il y a essentiellement deux types de
propositionﬁj-;bu Tes pédagogues et les &ldves désirent_modifier
ce qui existe, ou.ils désfréht-ajoutef A cette composante. Les
(24/30) personnes'consultées5 ont suggéré: Q

A) d'6liminer 1'usage des Togatomeé dans les exercices.

prosodiques. (10/24 des professeurs et des &l2ves).
Cette critique s'adresse particuli2rement & D.C. puisque
c'est la seule m&thode ol 1'on utilise 1es_1ogatohes

pour 1'enseignemgnt de 1'intonation et du rythme.

a8

-

, 'z
™ On suggére de les remplacer par les phrases du dialogue, \\\

par exemple. '

B) :de varier les genres d'exercices (6/24)

A leur avis, 1'usage presque exclusif de la ré&pstition
est non éeu]ement ennuyeux, mais surtout ne constitue

qu'une demi-mesure dans la maTtrise des habiletss

SVingt-qua"tr-e sujets ont non seulement dit qu'ils &taient
insatisfaits mais ont aussi suggéré des changements.

. - PP
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phoﬁétiques.' Ils soulignent que souvent, daﬁs ces
exercices, on note 1' 1mportance de répéter exactement
ce qui est dit sans att1rer 1! g&tention sSur un fait
en part1cu11er

de présenter les fatts phonétiques de fagon .déductive (7/28)

Ce sont surtout des &laves qui ont proposé cette modi-
fication, I1s se demandent souvent s'il n'y a pas de

régles qui Teur permettraient d'utiliser Tes connais-

‘sances qu'ils ont acquises dans de nouveaux ‘contextes
qu 3 -

linguistiques tout comme ils le font avec les structures

qu'ils ont apprises.

-

d'ajouter plus d'exercices de phonétique & travers 1a

Progression pédagogique (17/24)

D'apras les personnes consultées, il est nécessa1re de
faire des exer01ces dont T'unique objectif est Ta pratique
phonétique sans que 1 EIéve soit obTigé également de se

concentrer sur d'autres aspects linguistiques. Les

- professeurs sont d' avis que 1'absence d'exercices

articulatoires et prosodiques dans Tes manuels résuTte
souvent.en une négligence de 1° aspect phonét1que et
qu'une correction non systématique ne favor1se pas la
maTtr1se des hab11etés phonétiques.

d'ajouter plus d'exercices de discrimination (6/24)

ob 1'6l2ve n'a qu'a écouter et identifier un fait



sonore avant qu'on Jui demande de reproduire ce qu'il _

qjtend. i

2.3 Les attentes et les attitudes des professeurs et des &l2ves

A J

Comment peut-on expliquer que §0i seulement des personnes
interrogées conﬁidérent la composanté phonétique adéquate telle
qu'elle apparaTt dans leur progfgnme d'étude, alors que Ta
majorité d'entre elles reconnaissent 1'absence ou la.place margi-

~-riale accordée au dévelappement des hab11etés phonét1ques, ainsi
que la Dart modeste a11ou e aux exercices prosod1ques?

Peut-on, comme le propose Neufeld (1977), attribuer cette
attitude aux attentes des pédagogues et des &laves face 2 la éapa-
cité‘de 1'adulte dans 1'apprentissage d'une langue seconde, et
plus particulidrement face 3 sa capacité d'en maTtriser les
aqugts articuTatoires ét prosediques. Ou enhore,'doit—on croire
que ce manque d'intér&t pour les aspects phonétiqug§ est un reflet
d'une conception différentg de la comp&tence en langue seconde ol
la maTtrise et le perfectionnement des habjtudes articuTatoires
et prosodiques sont considérés secondaires? En d'aﬁtres.moté,
est-ce que les enseignants et les ®8}aves considérent comme
importante la maTtrise des hab1letés phonétiques de Ta 1angue
seconde, ou cherchent-ils plutﬁt une compétence fonctionnelle?
On.péut €galement se demander, comme Di Crisgo {1971), si la

pauvreté de 1'enseignement des faits articulatoires et
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prosodiquesb dans 1a Plupart des cours ne révadle pas. certa1ns
8

. Préjugés quant au réle de 1° accent dans la communication. B

2.3.1 Orientation de 1'enqudte

: .
Avant de tenter d'etablir des liens entre les attentes. et
Ies at;1tudes des pédaqogues et des &laves, d une part, et la

51tuat1on qui ex1ste dans 1' ense1qnement des falts phonétiques

"dans 1es cours ‘de. franga1s langue seconde, d! autre part, il faut

L Premigrement déterm1ner ce que pensent les enseiqnants et les

élaves; .

A) de la capacité de 1'adulte d'acquérir "1'accent du
" modale"7,;
L .
B) “de 1'importance, en général, d'avoir une bonne maitrise

des faits.articulatoires et prosodiques dans une langue

seconde;

3

C) .de 1! importance de perfectvonner ]es hab1tudes articu--

1ato1res et .prosodiques dans 1eur 51tuat1on particulidre.

Si 1'on découvre que Tes pédagogues et les &18ves estiment

qu'en général, 1'adulte .n'éprouve aucune difficulte 3 acquérir

6Les remarques de Di Cristo (1971) portent uniquement sur
1'intonation, N . .

7"L'accent du modale” est un terme utilisé dans ce travail
pour désigner 1'accent de la communauté linguistique (y compris
les professeurs dans le cas de ceux qui apprennent une Tangue .

seconde en suivant des cours) avec Taquelle T'apprenant est en
contact,

Tt




1'accent du modale et si, de plus, ils tiement pour importante
une bonne maftrise dés faits phonétiques pour tout apprenant d'une
langue seconde cohme pour eux-memes, i1 faudra chercher ailleurs
que dans les attitudes et les attented, 1'explication de la part
modeste allouge 3 1la composante phonétidue. S$i, par cont;e, la
tendance contraire se fait valoir ou dans les attitudes en ce
qui concerne 1a capacité de 1'aduylte ou dans les opinions face a

' 1"importance d'acquér1r 1'accent du modale, 1] faudra poursuivre
cette étude afin de vo1r si certains Tiens ne ‘seé dessinent pas
entre les positions adoptées et 1a Place ainsi que Ta nature de

la composante phonétique dans Tes cours de langue seconde.

2.3.2. PrEsentation des ndfces analytiques

Au’ début de 1'enqu8te, nous avons tentd, de dévoiler les _
attitudes des personnes consultées quant au ‘'développement des habi-
tudes art1cu]ato1res et prosodiques en leur demandant (2.1. 1*) si
les buts du cours &tajent réa]1stes par rapport & la client2le.
Pour orienter 1a réponse vers Ta maTtrise des faits phonét1ques
nous avons g]1ssé Ta question suivante: "est-ce que les Elaves
arrivent 2 parler couramment?", en aj0utant par la suite, "..,
comme des francophones?”, ", .. sans accent étranger?“ Peu nous

| importait que Ja réponse fot aff1rmat1ve Ou négative, mais ce qui
nous 1ntéressa1t C éta1t les raisons citées pour rendre compte du
succds ou de 1'échec des &l2ves en ce qui concerne le perfect1onne-

ment des habiletés Phonétiques. Comme nous le verrons, parm1 les
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Justifications les p]us'fréquentes, on retrouve des commenta1res
sur la capacité de 1’ adulte et sur 1° importance de Ta maTtrise
des habi]etés phonétrques, importance qui est relat1ve aux ob-
jectifs des apprenants,

Mais alors, queTs sont Jes objectifs des é%gves qui suivent
ces cours? Afin de déterminer Tes buts qu'ils Poursuivent nous
avons demandé aux p:Pfesseurs et aux ﬁ?éves (2.2.2%): "Est-ce
que,ces buts (buts dy cours) correspondent aux besoins des &tu-
diants / 3 vos besoins? (Si 1a question éta1t adressée 3 1'&Tave)”.
Lorsqu'en réponse 3 cette question, 15 souTevaIent la maTtrise
de 1a langue pariée, nous avons ajouté: "Cherchent- ils / Cherchez—
vous & communiquer peu importe s 1]s ont / si vous avez un accent
Etranger ou veulent-ils / vouTez vous parler comme des franconhones
(sans accent étranger)?" et "... Pourquoi?"

1 est 1mp0rtant de connaitre les byts des é]éves car
1'absence d'interat pour le perfectionnement deg habitudes articy-

latoires et prosod1ques pourraijt également expliquer 13 part

modeste allouge 3 1a Composante phonétique dans “les cours.

Ayant 1dent1f1é Tes objectifs des apprenants tels qu'envi-
539€s par les éféves eux-mémes et les professeurs et 13 raison
d'8tre de ces buts a1ns1 que sondé leur opinion sur le développe-
ment des hab1letés phonét1ques Nous avons procéds i des quest1ons
plus spécifiques. Pour déterminer les attentes des enseignants

et des &18ves face 3 Ta capacits de 1° adulte dans I'apprentissage

e e i AL AL+ Bt e e, e
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de la langue seconde, ﬁous leur avons présenté un résumé des quatre
hypothéses fondamentales sur 1' acqu151t1on d'une lanque seconde ou
étrangére par 1! adu]te en leur demandant de choisir celle qui cor-

responda1t A leur opinion et & Teur expérience (dans 1' apprent1s-

sage ou 1'enseignement du frangais langue seconde).- Cette Tiste8

comprend, notamment, la-position de Carroll (aip%?afire) ot
Pimsleur (1962) o2 1'on fait appel a la notion de talent pour
parier de 1'apt5£ude de 1'adulte dans 1'apprentissage d'une laﬁéue
ét;angéfe. Noug‘avons également intégré-]a version radicale
(Penfield, 1963) et la version modérée (Lenneberg, 1967) de 1'hy~
pothése de 1'dge critique telles qu'envisagées par certains
spécialistes dans lTe domaine de 1'acquisition des langues secondes
et &trangdres. La quatridme hypoth&se est la position adoptge par
les linguistes partisans de la Tinguistique générative qui ex-
pliquent la difficulté qu'éproﬁve 1"adulte dans l'apprentissagé
Q'une>1angqe seconde ou &trangdre par des facteurs sociaux et
psycholqgiques. On remarquera que lesspécialistes qui ont pro-
posé ou &tudié ces hypothdses ontlfa;:\}bntion de 1'acquisition

de 1'accent du‘modéle, aspect que nous avons retenu dans la
formulation des positions afin d’orienter Te choix de 1a réponse -

en fonction de la capac1té de T1'adulte au niveau de la maTtrise des

habitudes art1cu]ato1res et prosodiques.

8La 1iste apparafit au début du chapitre II aux pages 61-62-63.
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- . Ensuite, afin de connaTtre les opinions des p&dagogues et
des'é1éves'sur i'impﬁrtancg d'une bomne.méﬁ%nise des faits arti-
éu]atoires et prosadiques, facteur 1mportant qui pourrait é&galement
influencer la place de la composante ph&hetique dans le programme
d'6tude, nous avons posé la question suivante (4.1%): "Pensez-
vous qu'il est 1mp6rtant de parler frangais comme un frquophone?
sans accent &tranger?" Toute aussi ipportante était,]a.justjfiT

cation’de leur opinion.

2.3.3 Analyse des ré&sultats

-

¢« Le sondage a révélé que 1es‘attentes.dés personnes consultées

face & la capacité de 1'adulte dans ]'apprenfissage d'une Tangue

- seconde, 1'objectif de 1'apprenant, le milieu (social) et 1'envi-

ronnement p&dagogique sont des raisons fréquemment citées de

fagon spontanée pour expliquer le succds ou 1'&chec dans 1'acqui-.

»
sition de 1'accent du mod2le. . : ~

_En réponse 3 Ja'ﬁuestion (2.2.1*), 35% des sujets (12 pro- }
fesseurs et 16 &ldves) ont affirmé que 1'apprentissage d'une. ~
Tangue seconde et plus partigy]iérement la maTtrise des habitudes
articulatoires .et prosodiques sont &troitement liges 3 Ta question
de 1'aptitude de l'adulpe; 24% des-persoﬁnes interrogées (12
professeurs et 7 &12ves) expliquent le succds ou 1'&chec des
&1&ves par 1'objectif de l'apbrenant: 3 ieur avis, tout adﬁife
peut_apprendre 3 parler sans acceﬁt d condition ﬁue cet aspect

soit; pour lui, important. Selon 20% Hes personﬁes consultées




2 ‘ ) / .
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(4 professeurs et 12 &ldves), c'est le 6?:ieu qui contribue au
perfectionnemenf des habiletéss phonétiques. Le rslé de‘Ta méthade
‘et des techﬁiques pédagogiques a &ts cité dans | ]6% des témoi-
gnages (G.professeurs et 2 81&ves) comme ie facteur déterminant

dans 1'acquisition de 1'accent du modaTe. ‘Les contraintes de

temps, seTon 8% des gens, (4\profes§Eurs_et 4 &l8ves) ne favorisent
pas la maftrise des fai;s phonétiques. Enfin, pour 3% des personne;
consultées, (2 professeurs), c'est la proximité phonétique des
langugs qui est Ie'facteur le plus important..

En résumé, la maTtrise des faits articulatoires et prosodiques,

. selon la majorité des enseignants, dépend surtout de 1'objectif

-que poursuit 1'élave, et peut &tre Tjé & T'environnement pé&dago-
gique et 3 1a simi]itudé ﬁhonétique de 1a lanéue.matenne11e et
de la ]angue‘pib1e, tandis qué’pour les &laves les facteurs
importants_sont 1'aptitude de 1'adulte et le qﬁiieu social. 1T
n'en demeu;e pas moins que la qapacité de 1'adulte,ainsi que
1’objett1fhde 1'apprenaﬁt’sont les raisons -le pluS fré&uemment :
citées ﬁouf rendre compte du sdccés ou de 1'&chec de 1'alave |

adulte dans 14 maTtrise de 1'accent- du moﬁé]e.

- ¥ L~
- " Quels sont donc les objectifs des €l2ves qui prennent ces

cours de langue- seconde? $'ils veulent apprendre a pa}1er francais,

sont-ils int&ressés 3 le parler sans accent étranger?

_Notons pour commencer qu'il n'y a aucun doyte que (2.2,2%)

T'objectif prioritaire tel qu'envisagé par les enseignants et les

o~

__\_;,__.___4 s
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812ves est 1'dpprentissage de 1a langue parlée. L'expressiégborale e
, ' ) ( | . _
et la compréhension auditive constituent, selon 67% (37/50) d S

professeurs,-les deux facettes de 1'objeciif Te plus important

. '

dans leyrs cours; 15 1angﬁe parlée. gette opinion a.étE confirmée

par 96% (48/503 deé slaves. L'autre 33% des\préfeéseurs et Q% ﬁes

-&léves reconnaissent que 1'objectif eEt_Iié a des considérationg,

pratiques qui se résument 3 réussir le test £.C.L.9 H :
‘ En ce aui concernelle_perfectionneﬁent des habiletés phqné-

“tiques 16% (9/55) des enseignants ont noté que cet aspe@t‘était

une préoécup&t}on'majeure de leurs é1éves{ 46% (25/55), qufil

s'agissait de 1'objectif d'uﬁe ﬁinorité (moins de 5% en généra])

-des étudiants et; 38% (21/55), que Ta question de Ta mattrise des i
habiletés phonétiqugs n'intéresse aucun de 1eutslé1é¥es. ‘En con- ‘
sultant les &l2ves, nous nous sommes apergus de Ta justeése de

" cette évaluation de la situation, car 66% (33/50) des &l&ves ont’

affirmé qu'ils ne cherchent pas 2 perfectionner les habiletés 5

phonétiques de la Tangue cible. Ils veulent uniquement apprendre
& communiquer afin de pouvoir "se débrouiller dans 1a langue
seconde", et cela parce que dans leur milieu de- travail, on n'exige *

pas une telle maftrise. Cette méme raison a &t& invoquée par la

; : b &ral qui® .
9Le test E.C.L. est le tést du gouvernement féd
sert, 3 determiner 1e niveau de bilinguisme atteint par 1'€12ve o
enr¥angue seconde. oy . _
-\ . L
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maJor1té (41/46) des enseignants qui ont insisté que 17 acqu151t1on '
de 1° accent du mod2le ne constituait pas, en gén&ral, un des buts
.des &l2ves dans leurs cours de frangais. Pour les autres éléves
(17/50) qui sulvent un cours de frangais soay par 1ntéret personne]
{10/17) soit parce que Teur emplo1 exige une conna1ssance du
fran;a1s (7/17); apprendre une langue seconde ¢ 'est non seulement
en apprendre 2le 1ex1que et12 syntaxe mais aussi les faits art1-
culatoires et prosod1ques qui en sont caractérlst1ques Un des

&léves..a résamé la nécessite de 1a maitrise des habiletés phons-

- tiques en disant: "The accent is the soul of the Tanguage."

" Cependant en interrogeant 1é§’enseignants sﬁr (4.1?) 1;im-
portance de parler une Iangue'sgconde {francais) sans accént “
étrangér, nous avons trouvé que 48% (23/48) des péda@ogues esti-
ment qu'il est important d'&liminer les\fFEEes d'un accent étranger

alors que seulement 30% (15/50) des professeurs cons1dérent la

maftrise des habiletés phonétiques nécessaire. Notons que 48%

{24/50) des professeurs et 33% (16/48) des &laves ne croient pas
qu'il est important d'acquérir t'accent du modale et 22% {11/50) <:::;

“des enseignants ainsi que 19% (9/48) des &T2ves sont indécis.

Généralement parlant, 1'importance d' avo1r ] accent du modale

_ @ &té apprécige par 39% des personnes 1nterrogées Selon 41% des

professeurs et des é]éves i1 n'est pas nécessaire d'acquérir
1'actent dd modale dans 1'apprentissage d'une langue seconde. Enfin

20% des gené sont indécis quant au r6le de ‘T'accent dans la conquéte
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d'une langue seconde, et, d'une fégon‘p1us'génér31e, dans 1a com-
munication. - | ‘

Parmi les professeurs et les éleveg dui ne consjd&rent pas
comme nécégsai[e ]e perfectionnement des habiletés phon&tiques
(4.1.1%), 64%'(25/39) estiment que les faits articulatoires et pro-
sodiques con;tifuent un aspect accessoire de la communication orale.
Selon un éTéve: "They are the niceties of language and certainly |
not necessary to communi;ate." Certaimsy ajoutent que le bilﬁnguismé
aujourd'hui se défin{t par 1'habiletg 2 communiquer sans néces-
sairement se faire passer pour un {3tute natif et qu?i1 est pTus
important de s'exprimer correctemerit (au.niveau de 1a formation
et de T'usage dés structures, bar exemple) que -de parler sans _
accent, D'aué:;; (28% - 11/39) justifient 1'absence d'intérét _
face & la maftrise des habi]etés aq&icu]atoires et prosodiques
en disant qu'un accent étrangg; "ajoute de 1a couTeur & la person-

nalite du_1o;uteur et lui donne un certain charme.” Enfin\guel-

ques personnes (13% ~ 8/39) ont &galement signalé que de toute”

. facon 1'adulte n'arriverait jamais 2 maTtriSer cet aspect et ce

qui cqppte, c'est une ponne connaissance des structures et du
vocabylaire é; ta langue frangaise.

Par contre, (62% - 24/39)} ceux qui sont de 1'opinion
contraire (4.1.2*) insistent qu'une boA;;\maTtrise des faits
articulatoires et prosodiques donne & 1'apprenantlen langue seconde

confiance en lui-m8me lorsqu'il s'exprime oralement. Par ’
- ‘

F
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conséquent "il cherchera ]'occasion.de parler le frangaié (1a
1angué seconde) car f] sait}qu'il sera compris" et méme "accepté
par la cammunauté francophone" (communauté de la langue cible).
I1 en résultera un perfectionnement général a tous les niveaux
1inguistiques.. Les autres (38% - 15/39) pro;gséeurs et éldves en
faveur du perfectionnement des habjitudes articulatoires et prﬁ;
sodiques signalent que T;apprentissage du ‘code oral imp]iquefguto-

matiquement une maftrise des aspects phonétiques. A leur avis,

-toute communication dans la langue cible sera interrompue, ou

poursuivie'dans la Tangue maternelle de 1'&Tave (par un interlo-
cuteur bilingue) si ce dernier a une prohohciation, une mé1oqie ou
un rythme téinté des caractéristiques-phonétiques de sa Tangue
maternelle et ceci méme s'il maTtrise les structures et posséde un
vocabulaire assez riche dans sa langue seconde.

La part modeste allouée 2 la composante phonétﬁqge me peut
donc pas Etre attribuée enti2rement au fait qu'on ne reconnaisse
pas son importance. Résulte-t-elle alors des attentes face 3 la
capacité de 1'adu1t§ dans la maitrise des habitudes phonétiques?

Lorsque nous avons demand& {4*) aux enteignants et A leurs

€18ves de choisir 1'hypothse sur 1'aptitude de 1'adulte qui

-correspondait & leur opinion et 8 leur expérience, soit dans 1'en-

seignement, soit dans 1'apprentissage de 1a Jangue seconde, certains
ont; opté pour deux positions dont une était toujours relige a la

notion de talent (cf. Ta liste, premi2re position (n® 1). On
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retrouve donc, a part les quatre positions; Tés combinaisons
suivantes n® 4,1 et n® 3,1 que nous expiiquons en notant tes
résultats. ' -

Selon 40% des professeurs et des &laves (10 éTévés et 10
professeurs ont choisi le n® 3; 10 &1adves et 10 enseignants ont
choisi Te n0'3{1) Ta plupart des adultes auront un acéent &tranger
dans une Tangue seconde qu'ils ont apprise apras la puberté. Pour
expliquer ce choix, certains ont mentionng que 1'enfant a beaucoup
plus d'aptitude que 1'adulte 3 ihiter et 3 capteriles différences

sonores qui existent entre sa langue maternelle et la Tangue cible.

"~ Les adultes qui font exception 3 cette régle, d'aprés ces personnes,

ont siirement un talent. Les professeurs et Tes &]aves qui ont
expliqué Tes exceptions 3 Ta ragle générale en ayant recours 3 la
notion de talent sont ceux qui ont choisi Te i 3,1.

Un autre 40% (8 professeurs et 13 &1&ves ont choisi Te n° 4;
11 professeurs et 8 &laves ont phoisi Te ;0 4,1) des sujets es-
timent que T'adulte est tout aussi capable de maTtriser les
hébitudes'articu]atoires et prosodiques de 1a langue éib]e que
1'enfant et que les difficultés qu'il peut ébhouver sfexp?iqﬁent
surtout par des facteurs sociologiques et psychologiques. Dans
ce groupe 19% des personnes interrogfes {celles qui ont choisi le
n® 4,1) ont ajouts que certain;'adultes semblaient capables Hés
ie début_ge parler sans.accent et ont souligné que ce fait &tait

»

probablement imputable & un talent.
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Selon 18% des professeurs et des &1aves consultés. (9 pro-

fesseurs et 9 &l2ves), 1'acquisition de 1'accent du modale aduite est
g

uniquement une questioh de ta]ent,lque.ce soit chez Tes adultes

ou chez les enfants et cé]ui qui ne possdde pas d'aptitude Tin=
guistique particulidre n'arrivera jamais a parler une 1angue
seconde sans accent. Pour 2% (2 professeurs) des sujets, per;onne
ne peut, aprds la puberté, parler une langue &trangdre sans accent.
IT est a noter que 62% (31/50) des Professeurs et 58% (29/50)
des élaves considgrent qu'en général 1'adulte moyen (sans talent
pohr 1es.1angues et qui n'est pas une exception au sens de
Lenneberg (1967) est incaqu]e de maftriser 1esghabitddes articu-
latoires et prosodiques de la langue cible. Donc parler une Tangue
secbnde sans_anent.est en quelque sorte une grice réservée & la

2

minorité des adﬁiééé. -
Des cent personnes qui ont répondu 3 cette question (4%),
quatre-virgt-deux ont relevé d'autres facteurs qui influencent e
perfectiogynement des habiletds phonétiques: 33% (27/82) d'entre
elles ont affirmé que te milieu social et Ta possibilité d'utiliser
Ta Tangue ciblé sont deux aspects trds importants 3 considérer
dans 1'6tude de 1'acquisition de 1'accent du modale; 16% (13/82)
ont repris la notion de 1'objectif‘de‘1'apprenant dans 1'appren-
tissage d'upe langue seconde comme facteur d&terminant. Le réle

de 1'environnement pédagogique, la m&thode et les techﬁiques pé&dan-

giques ont &€ notés par 13% (11/82) des professeurs et des &l2ves.
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Parmi les autres facteurs moins fréquemment relevés fpar moins de
103 (8/82) des persopneé) én retrouve la proximité phgnétique des
langues maternelle et seconde, une bonne connaissané;.de sa Tangue
maternelle, la connaissance de plusieurs. langues, et des facteurs
politiques. Notons en derniér lieu que 5% (4/82) des personnes
questionnées ont soulevé le rGle des attentes des professeurs et
méme des &l&ves quant 3 la réussite ou & 1'échec de 1'apprenant
dans 1'acquisitjon de 1'accent mod2le, ‘comme le facteur le plus
important.

Tous ces facteurs méritent d'8tre considérés dans une étudﬁ
oll 1'on tente dlidenfifie% ce qui influence l'acquisitionﬁde
1'accent du moddle. Dans ce travail, cependant, puisque notre but
est de vérifier le réle de certains facteurs en particulﬁg?ﬁ nous
désirons conclure cette pr&sentation sur les attentes des profes- -
seurs et des &la&ves en rappelant que 1a majorité des répondants
considerent 1'é12ve adulte moyen (sans "talent pour les langues")

comme incapable d'acquérir 1'accent du moddle.

2.4. Etude des 1iens qui existent entre la place et la nature de.

1a composante phonétique dans les cours et les attentes et

Tes attitudes des sujets

Ayant identifié les attentes des professeurs et des &ldves
face 3 la capacité de 1'adulte en langue seconde, ainsi que leurs

attitudes face a 1'importance d’une bonne maTtrise des faits

«?
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articulatoires, nous sommes maintenant en mesure d'aborder 1'&tude

»

des liens qui existent entre la place et la naiufe de la composante
phon&tique dans les cours -et 1es'attentes et.}es attitudes hes
sujets. | '

Afin de déterminer quels facteuks influencent 1'enseignement
des habilet&s phon&tiques, nous avons opté pour deux genres d'appro-
che & cette quesfion. Les rapports qui peuvent exi§ter entre la
place al]oﬁée aux exercices phonétiques dans un cours et Tes
attitudes et les attentes des intéressés dans cette situation
d'apprentissage peuvent &tre découverts de fagon indirecte, en
mettant en parall2le les commentaires donnés en réponse aux diffe-
rentes questions posées au cours de 1'entrevue. Ces liens peuvent
ggalement &tre mis & jour d'une fagon beaucoup plus directe en

demandant aux professeurs et aux &lBves ce qui, & leur avis,

influence 1a place accordée aux faits phonétiques dans leur cours.

- C'est.par le mode direct que nous abordons 1'analyse qui nous

permettra de découvrir les liens entre les facteurs § 1'6tude et’

1a situation actuelle de 1'enseignement des faits articulatoires

et prosodiques. //'

2.4.1 Etude des”1iens par un mode direct

Les derni2res questions que nous avons pos€es pendant
1'entrevue portaient sur 1'importance accordée 3 1'enseignement

des habiletés phonétiques par rapport aux autres niveaux




de 1a composante phonétique s'explique par le fait que 1'adulte
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Tinguistiques et Ta part él]ouée aux exercices prosodiques pér
rapport aux exercices articu1atoires Lorsque les remarques des -
personnes consultées 1nd1qua1ent que la composante phonét1que et
les exercices prosodiques &taient qu aspects marginaux d? leur
programme nous leur avons_demandé pourquoi (5.1*, 6.1%),

En ce qui concerne 1'absence ou 1'importance secondaire .de

1'ense1gnement des faits art1cu1ato1res et prosodiques, 36% (13/36)

. “)

des, gens ont tenté de justifier cette caractér1st1que de leur

_____

programme en disant que la Place de Ta composante phonétique est

_.un reflet des objeétifs des apprenants. et de -1'&tablissement.

Ces personnes, dont dix (10/13) sdnt des professeurs, confiants
que les &l2ves ne désirent pas maTtriser ces aspects et assurés
que 1'étab11ssement n ex1ge pas cette maftrise, exp11quent sans
hés1tat1on 1! 1mportance seconda1re ou 1'absence de 1a° composante
phonétique. D'ausres (22% - 8/36) considarent qu'il n'est pas
nécessaire d'ense;gner les faits articulatoires et prosodiques
Puisqu'ils croient que la maTtrise de ces faits "viendra de
surcro7t comme la gr&ce". Ils insjstent que ces aspects sont
acquis sans pratique s&stématique, de fagon implicite et que
1'accent du mod&le sera acquis "avec le temps sans qu'il soit
nécéssaire de faire un effort supplémentaire." Pour 20% (7/36)

des professeurs_et des &18ves, le caractdre marginal ou ]'absence‘

est incapable de mattriser cet aspect. D’aprés 14% (5/36) des
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personnes interrogées, le fait que 1'adulte n'aime pas &tre corrigé

au niveau phonétique explique.la part modeste alloufe & cet éspect
dans leur cours. ‘Enfip 8% (3/36) des gens reconnaissent que la
carence du matériel pédagogique contribue probablement 4 1'absence
de cette composanté dans Teur cours,

Quant aux raisons!0 pour lesquelles on accorde mojns d'impor-
tance en général aux exercices prosodiques, quatorze (tous Jes -

professeurs) des quarante personnes qui ont proposé une justifica-

.tion pour ce fait ont signalé que 1'enseignement de 1'intonation

et du rythme ést difficile, &tant donné le peu de matériel,ddnt ils
di;posen{ dans 1'ensemble qu'ils utilisent. Ils admettent qu'ils
ne savenp ni comment aborder la tache de 1'enseignement des faits
prosodiques éi comment procéder 3 1a correction de cas aspects.

D'autres (23% - 9/40), soulignent qu'il n'est pas nécessaire d'en-

“seigner les faits prosodfques, car cet éspect linguistique ne peut

8tre acquis qu'avec le temps et beaucoup de pratique dans 1a
langue cible, Pour d'autres (20% - 8/40), les faits prosodiques
constituent un niveau de perfectionnement et 1'absence d'une
maTtrise des faits rythmiques accentuels et mélodiques ne géne
aucunement le message. Selon certains (20% - 8/40) 1Jacquisftion
du rythme et de 1'igtonation du frangais par un anglophone se fera

sans difficu]té, car 3 leur avis 1'anglais et le francais diffarent

10Certains professeurs.et €léves ont donné plus d'une raison.
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uniquement gu point de vue articulatoire. Quelques ﬁeréonnes
(33% - 5/40) ont noté que 1'adulte n'arriverait pas & maftriser
les faits p;osodiqugs. Enfin quatre professeurs ont dit qu'ils
n'avaient pas‘de temps 3 consacrer 3 éet aspect. .
-Les raisons les plus fréquemment donnges par les professeurs
et les &1aves pour justifier la part modeste ou encore 1'absence
d;une composante phonétique ainsi que la place marginale des exer-
cices prosodiques sont Tes suivantes: A) l;intapacitg de 1'&18ve
adulte moyen (sans talent en langue seconde) d'acquérir 1'accent
du mod2le et B) le fait que Ta mattrise des habitudes articula-
toires et prosodiques ne constitue pas un.object%f de 1a majorité
des &l2ves qui suivent ces cours. Ces justifications ont &té citées
de facon spontanée das le début de 1'entrevue (2.2.1*) et soulevées

au cours des é&changes.
14 A

2.4.2 Etude des 1iens par un mode }ndirect

*  Que révé]en£ maintenant Ta mise en parall&le des.commentaires
sur les trois facteurs & 1'&tude, soit:

A) 1'aptitude de 1'adulte dans la maftrise des habiletes
phonétiques (4*); ‘

8) 1'imporfance. en générai, d'une telle mattrise dans la
communication orale (4.1%, 4.1.1%, 4.1.2%);

€) 1'impartance pour les professeurs et les &1&ves du per-
fectionnement des haﬂitudes articulatoires et prosodiques

dans leur cours de frangais langue seconde (2.2.2%)?
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Est-ce que Tes deux facteurs identifiés par les professeurs et

les &laves en réponse 3 Ja question 5.1* sont vraiment les justi-

s

fications les plus fréquéﬁteé et aussi les plus imp&ﬁtantes a-
leurs yeux? Ou, est-ce que ces raisons sont des fickjons qui ré-
sultent de Ta formulation et de la préséntatioﬁ des quesfioné au
c?dFE"Hu sondage?

A titre de vérification, nous avons retenu (78/199) les té-

moignages des enseignants et des &laves Qui se sont prononcés sur

. les trois fact%yrs (A, B, C) mentionn&s ci-haut. En examinant

ces témoignages hous avons constaté 'que les commentaires sur
chacun des facteurs é&taient soit de nature_positive, soit de

nature négative. En ce qui a trait au facteur A, ou 1e§ personnes
consultées estiment qﬁe.l'adu]te peut acquérir 1'accent du modalell
ou elles croient que 1‘'adulte moyen (sans ta]eﬁt en langue seconde)
n'arrivera pas d perfectionner les habiletés phdnétiqués de 1ah

langue cible. Quaht au facteur B, les opinions se divisent comme

suit: ou 1'on reconnatt 1'importance d'une bonne maTtrise des

faits articulatoires et prosodiques dans la communication et dans
TLabprentissage d'une langue seconde ou 1'on ne la reconnait pas.
Enfin pour.le facteur C, ou 1'on considére que le perfectionnement

des habiletés phonétiques est un objecfif des apprenants, ou 1'on

" 11ges personnes ont choisi 1'hypoth8se no 4, no 4,1Ldans :

Ta liste présentée au cours de 1'entrevue.

o
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considere qu'il ne 1'est pas dans les cours’ qui ont fait 1'objet

de 1'enquéte.

Les différeﬁtes combinaisons des deux possibilités _pour
chacun des facteurs donnent 11eu & une typologie des témoignages
qui apparaTt au tableau V. Le nombre de témoignages des professeurs
ou des &laves qui se‘classenF.sous un des huit types est nqté dans
1a coIonﬁe "nombre de témoignages". Si Te tota]lest de 78 au lieu
de cent, c'est que les entrevues de vingt-deux personnes &taient .
incompletes au point de vue de la série de_comnentaires'sur les
trois facteurs  1'&tude: ' :

Commeht cette classification des observations peut-elje &tre

rév&latrice? Si 1'on découvre que la majorité des &laves et des

p&dagogues reconnaissent 1'importance de la maTtrise des faits
bhonétiques mais qu'en méme temps iis‘notent qu‘une te1le.ma%trise
ne constitue pas un de leurs objectifs dans 1'qpprentissage d'une
Tangue ét que de foufe fagon i1 s'agit d'un objectif‘inacceséjbie
étant donné Ie-fait qu'ils-sont adultes et que fautg dé talent

ils n'arriveront pas & acquérir 1'accent'du‘modé1e, nous pourrons

: cdhc]ure que les justifications pour la p]ace'acéordée é Ta compo- .

sante phonétique sont.ce]les qui ont &té 1dentif1ées pag}les

' profeSseurs et 1es é]éves en réponse d Ta question 5%,

- 81, par contre, on découvre qu'un grand nombre des pro-

.fesseurs et des élaves ins1stent que 1'adulte est capab]e de

maftriser 1es,hab11etés phonétiqueés, qu'ils cons]dErent qette




mattrise comme importarte pour la communicafion orale et qu'é11e
constitue un objectif dans sa conquBte de la langue cible, i1

faudra conclure qu'il y a d'autres facteurs que nous n'avons pas

rsou1evés dans cette 8tude et qui ont sOrement une incidence-imf

portante sur Ja place accordée i la composante phonétigue.

T
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TABLEAU ¥
Nombre de témoignages lmortmce' de
) Aptitude de ia maTtrise des Ubjectif de
Type | 1'adulte -habiletés phonétiques | 1'apprenant
Total P. £, (4%} . (4.1%) (2.2.2%)
) L'adulte moyen est La maTtrise des C'est un objectif des
8 4 4 A incapable d'acquérir |habileteés phonétiques | &1aves. :
1'accent du modale. ast importante.
« jL'adulte myen est La maTtrise des Ce n'est pas un
n 6 5 B incapable d'acquérir | habiletés phonstiques | objectif des &1aves.
1'accent du modale. est importante.
' L'adulte moyen est La maYtrise des C'est un objectif des
4 3 1 c incapable d'acquérir | habiietés phonétiques | &1Bvas,
1'atcent du moddle. n‘est pas importante. -
L"aﬁu'lte moyen est La mattrise des Ce n'est pas un
25 13 12 D incapable d'acquérir |habiletés phonétiques | objectif des &)dves.
1'accent dy-modaie. n'est pas importante.
L'adulte est La mattrise des C'est un objectif des
9 1 8 E capable d'acquérir habiletss phonétiqu &laves.
1'accent du modBle. est tmportante.
L'adulte est La maTtrise des Ce n'est pas un
10 - 5 5 F capable d'acquérir habiletés phondtiques | cbjectif des &ldves.
’ 1'accent dv moddle. est importante, .
L'adulte est La maTtrise des C'est un objectif des
1 1 ¢ G capable d'acquirir habiletés phonétiques | &laves,
1'accent du modBle. n'est pas importante.
L'adulte est “La mattrise des . e n'est pas un
. 10 7 3 H capable d'acquérir habiletés phonétiques | objectif des &laves.
1'accent du moddle, n'est pas {mportante. :

[
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Quelles sont donc les tendances qui ressortent de 1'approche 1
indirecte 3 1'&tude des lTiens entre les attitudes et 1e5 attentes,
d'une p&rt, et la place de>1a éomposante phbnétiquelaans les cours
d'autre part? La. m1se «en parallédle. des commentaires révdle que les
facteurs (A,.B, C) discutés dans cette &tude sont en effet 1mp0rtants
aux yeux des personnes 1nterrogees, plus importants- m&me que les
autres facteurs qu 'i1s ont identifiés 3 différentes reprises 1ors
de I entrevue, cela parce que daps seulement 12% {9/78) des té&moi-
gnages, on retrouve la version positive de chacun des facteurs (cf.
type E, tableau V). Les personnes.dont les commentaires se-classent
sous le t&pe E ré]éveraient d'autres raiseﬂf,pa r Just1f1er la place
et la nature de 1a composante phonétique dans Teup cours car eI]es
considarent que 1'adulte est capable et désireux d'acquérir 1'accent

du modale et elles reconnaissent 1! importancé d'une bonne maftrise

‘des faits art1cu1ato1res et prosodiques pour Ta commun1cat1on

Les facteurs qu1 ont une incidence sur 1a place de la compo-'
sante phonétique sont donc, se]on Ceux que nous avons consultés,

les objets d'stude de cette recherche. Peut-on attribyer 3 un
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facteﬁr unique 1'absence d'intérgt pour le développemeﬁt‘et 1e per-

. fectionnement des habiletés phoné&tiques?

I1 semble que non, non plus, car seulement 10% des pro-
fesse;:;\ét des &ldves ihterrogés;ontgreﬁenu, parmi les‘trdis _
facteurs, uniquement T'incapécité de 1 adulte (cf. type A Tableau V)3
13%, 1e fait que'la'hajorité”des apprenants ne cherchent pas a ]
perfectionner Teurs habiletés phonétiques (cf. type F, Tableau V)

et; 1%, gue la maTtriéé des faits,aftipu]atoires et-prosodiﬁues

est un aspect secondaire de 1a communication (cf. type G).

$'i1 ne s'agit pas d'un facteur en particulier, s'agirait-
i1 d'une combinaison de facteurs? OQui, et pour plusieurs (32%_—
25/78) des enseignants et des &ldves, il s'ag%% de la combinaison
des trois facteurs examinés (cf. type D, Tableau V).  En effet, - \
32% des personnes consultées (ces personneé ont'choisiﬁle ho 2,
le no 3, ou 1e no 3,1) considgrent non seulement que 1'adulte est
incapable d'acquérir 1'accent du modale, mais/aussj qu'il ne désire
pas maTtriﬁer Tes habiletés phonétfques et qu'une telle mﬁTtrise
n'est pas essentie11éidans la langue parlée. .

Pour les autres personnes interrogées, il s'agit de la com-"
binaison de deux facteurs: soit le cérqctére accessoire de Ta
maTtrise des ﬁeits phonétiques et le fait que cela JE cbnstitue
pas 1'objectif de l'apprenant en généﬁaT (13% - 10/78) (cf. type H,

Tableau V); soit 1'incapacité de 1'adulte dans ce domaine et

1'absence d'intérét de la part de 1'apprenant pour acquérir 1'accent

. |
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du moddle (14% - 11/78) (cf. type B, Tableau V); soit 1'incapacité
de 1'adulte et Te faiF'que 1es'aspects articulatoires et prosodi-
ques ne sont pas essentiels & la communication (cf. type C, Tableau ¥).
En résums, 1es”trois facteurs examinés dans cette étude_soqt
importants, tout au moins aux yeux des enseignants et des fi:jfé}
con;u]tés, quand on tente de déterminer ce qui justifie la"pTade:
et la nature de la compoéante bhonétique dans les cours de langue
seconde. Soulevées par les pédagogues.et leurs &laves, de fagoh
spontanée au début de 1'entretien (2.2.1*), confirmées déns Tes
remarqﬁes données en réponse & la questton 5.1* et 6.1* et par la
typologie que nous avons établie, Tes attentes des enseignanfs et
des &ldves face 3 la capacité de 1'adulte, ainsi qué les attitudes
face au rle de 1'accent dans la communicatiﬁn,_et 1'jmﬁa;tance de
maTtriser les faits articulatoires et prosodiques sont des facteurs
d'une incidence importante sur la place et la hature de la compo- _
sante phonétiqué, comme 1'ont suggéré certains spécialistes.
Les autres facteurs relevés dans ce sondage sont, en ordre

décroissant de fréquence et d'importance (d'épres les personnes

-consu]tées),-les suivants:

A) le milieu social et la possibilits d'utiliser la 1angue )
seconde; _
B) 1'environnement p&dagogique (1a m&thode et les techniques -

pédagogiques);

K ‘\\\ cmﬁﬁkﬁ,\ C) Te fait que‘les habiletés phonétiques sont acquises de -



s e

15

fagon implicite aprds une exposition assez longue
3 la langue cible; '
B) 1les contraintes de temps dans 1'apprentissage de 1a
langue $econde pour Tes personnes consul tées;
E) 1le fait que 1'adulte est réticeﬁt 4 se laisser corriger
3 un niveau phonétique ddns 1'appfentissage d'une Tangue
seconde; - . ’
F) 7a proximité& phonétique de(]a langue maternelie et de
ta-langue cible;
G) 1la cénnaissanﬁe de p1usieurs Tangues et une connaissance

approfondie de Ta langue maternelle;

H) Tles facteurs politiques,

2.5 Remarques finales

En ébnc]usion, 15i ;ondége a révélé que,dans Tes cours de
frangais langue seconde 3 1'&tude, la composante phonétique est en
général soit absente, soit de caract2re marginal. Pour jﬁstifier
Ta part modeste ou 1'absence de la composante phonétique ainsi

que 1’importance secondaire accordée aux exercice

I1 est & noter que plusieurs personnes qui ont reconnu 1'incap

de 1'adylte dans ce domaine ont &galement ajouté gque quelques adultes

arriveront 3 maftriser les habilet&s phonstiques 5'ils possident un
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talent pour Tes langues. Les deux autres raisons fréquemment
invoquées pour rendre compte de 7a Place et de 1a nature de la
composante phonétique sont connexes: Tes professeurs et Tes
é]éves sont, en générai, d'avis que Te perfectioﬁnement des habi-
tudes articulatoires et prosodiques n'est bas un objectif de 1a
majorité des anprenants qu1 suivent ces cours; ils veulent sim-
plement pouvoir communiquer avec les locuteurs natifs et

consid@rent qu'un accent €tranger ne gane aucunement la commuyni-
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Chapitre III
ETUDE DU BIEN~FONDE DES ATTENTES ET.DES ATTITUDES

DES PROFESSEURS ET DES ELEVES CONSULTES

3.0 Préambule

Les deux premiers chapitres ont servi a &tablir une
situation de fait suF'l'enseignement des habiletés phoné&tiques
dans les cours de (frangais) langue seconde. Ainsi que Neufeld
(1977) 1'avait soupgonn&, la part allouée aux exercices proso-
diques et articulatoires est modeste :sinon absente dans la.
majorité des méthodes et des cours que nous avons examings. Cette
carence, comme }'a révél€ T'enquéte, est Stroitement li&e aux
facteurs identifigés par Neufeld (1977), c¢'est-a-dire aux attentes
des pédagogues et des &ldves relativement 3 la capacité de 1'a-

dulte d'acquérir 1'accent du moddlel et a 1'absence d'intérst |

podr le perfectionnement deslhabiletés phonétiques, 1edue1 est

plutdt considéré conmE‘superthatoire par la majorité des personnes
que nous avons consultées. d

| Mais ces attitudés et ces attentes, qui 061 une incidence
importante sur la p]éce et Ta nature de la composante phonétique,

sont-elles justifiées, & la lumigre des derniers progrés dans les

-

TNous rappelons ici que 1'accent du modale est un terme uti-
lisé dans ce travail pour désigner 1'accent de la communauté 1in-
guistique (y compris les professeurs dans le cas de ceux qui

. apprennent une langue seconde en suivant des cours) avec laquelle

1'apprenant est en contact.

Pl
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recherches qui portent sur T'acquisition_des langues secondes?

Que pensent les psycholinguistes de 1a capacité de 1'adulte d'ac-
quérir 1'accent du mod&le? Est-ce que les spécialistes de la
psychosociologie et de Ta psycholinguistique partagent 1'opinion
des enseignants et des &l8ves 3 propos du r&le de 1'accent dans
la communication?

. Ce sont ces différentes questions qui retiendront notre
atte£¥ion dans ce troisidme chapitre. Poursuivant la vérifica-
tion de Ta proposition de Neufeld (1977) amorcée dans les deux
premigres sections de cette recherche, nous voulons maintenant
€tudier le bien-fondé des attentes et des attitudes des pédagoques,
&tant donn& leur importance dans la sélection et la d&Timitation
du matériel aux programmes des cours de langue seconde. Selon
Neufeld (1977) 1a nécessité de cette perspective th&orique se
résume ainsi: - ;

"It fo]]bws that success in second Tangque

courses depends largely upon the theoretical sound-

ness of the teacher's knowledge and intuitions

about what his pupils can and cannot achieve.

The problem of course is to prevent essentially .

intuitive positions from becoming so entrenched . .

that they result in self-fulfilling prophecies."
Ajoutons €galement qu'il faut considérer non seulement le bien-
fondé des connaissances et des intuitions des enseignants qbncer~
nant ce que leurs &léves peuvent ou ne peuvent pas faire, mais

aussi ce qu'ils doivent faire afin de communiquer efficacement

dans la langue seconde.
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Pour commencer, donc, nous verrons ce que les recherches
en psycho1in§uis?ique révélent qﬁant 3 la capacité de 1'aduite
d'acquérir une maTtrise des habitudes articulatoires et proso-
diques d'une langue seconde. Nous nous tournerons ensuite vers
les équdes qui traitent des effets de }faccent étranger dans la

communication.

3.1 La capacité de 1'adulte d'acquérir les faits articulatoires

et prosodiques (sous leurs aspects phonétique et phonologique)

d'une lanque seconde

Au cours de 1'enquéfe, nous avons noté que la majorité des
professeurs et des él2ves considérent 1'adulte moyen incapable
d'acquérir 1'accent du mod2le dans une langue seconde. En effet,
42% (42/100) des personnes consultées ont opté pour les pésitions ~
(no 3, n°® 3,1, n0 2) oll 1'on réconnaTt 1a présence de contraintes
biologiques. Et 18% des sujets qui ont choisi la position (n® 1)
oll 1'acquisition de 1faccent du mod2le est 1i& 3 la notfon de
" talent, ont ajouté que 1'adulte? qui ne posszde pas de talent
1{nguistique est incapable de maTtriser les habitudes articula-

toires et prosodiques d'une langue seconde.

2Nous restreignons la discussion des commentaires 3 1'aptitude
de 1'adulte &tant donné 1'orientation de cette recherche. 11 est
3 noter cependant que les personnes qui ont choisi cette position
nous ont fait remarquer que 1a majorité des enfants possddent un
talent.linguistique, ce qui explique pourquoi ils acqui2rent sans
difficulté 1’accent du modadle,
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En_psyéholinguistique. Ta question de 1'incapacité de
1'adulte de perfectionner les habiletés phonétiques dans une
langue seconde est source de controverse. Quo1que les ‘spécia-
listes s!' ;ccordent en général, & reconnaTtre que 1'adulte
éprouve de 1a difficuite 3 acquérir 1'accent du mod&le, les rai-
sons invoquée; pou? rendre ?ompte de ce phénomane sont de natures
trés differentes. Dans plusieurs &tudes, (Lenneberg, 1967;
Scovel, 1969; Selinker, 1972: Ramsey‘et Wright, 1974) on inter-
préte, comme 1'ont fait la Plupart des personnes interrogées,
1'incapacité de 1'adulte de parier sans accent une langue séconde
ou étrangére comme &tant Ta manifestation de 1'existence de con-
traintes biologiqueg. Mais certains sp&cialistes qui s'intéres-
sent 3 Ta question de 1'acquisition de 1'accent du modél e
(Neufeld, 1977, 19794, 1986; Hi11, 1970; Guiora, 1972; RosaQ§ky,
1975} soutiennent que la difficults qu'éprouve 1'adulte & per-
fectionner les habitudes articulatoires et prosodiques d'une
langue seconde fésulte de facteurs sociologiques et psycholo-
giques. Toutefois, ils Ne sont pas préts 3 nier le potentiel de
T'adulte d’acquérir les habiletss phonétiques de Ta langue cible.
Ce sont les grandes articulations de cette controverse qui
feront 1'objet de 1a discussion dans les pages su1vantes IT est
a noter que ]es études c1tées dans cette section sont celles qui
pertent plus particulidrement sur 7° acquisition de 1'accent du

mod&le car le cadre de ce travail ne nous permet pas d'examiner
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toutes les recherches qui traitent de la controverse sur la
capacité de 1'adulte d'acquérir'une Tangue seconde. Cet exposé
sur les différentes hypoth2ses proposées pour tendre compte de

1a difficulté qu'éprouve 1'adulte 3 acquérir 1'accent du mod2le

. nous permettra par la suite d’aborder la question du bien-fondé

des attentes des pédagogues et des &l&ves. 11 est & noter que

si les &tudes en psycholinguistique corroborent les attentes des

enseignants et de leurs apprenants, 1'absence d'intérét pour
1'enseignement ou 1'apprentissage des faits articulatoires et
prosodiques dans les cours de frangais langue seconde que nous
avons examinés sera justifiée. Cependant, dans le cas contraire;
1a mise en guestion de 1a 1&gitimité des attentes, 3 la lumidre
des découvertes en psycholinguistique, constituera un appui a la
propdsition de Neufé]d qui est & 1'origine de cette recherche.
Puisque ta plupart de§ persdnnes 1nterrogée§ considerent que
1a performance de 1'adulte au niveau des habiletés phonétiques dans
une langue seconde est sujette & des contraintes biologiques, c'est
1'hypothase de "1'dge critique", aussi nommée hypoth&se des con-
traintes biologiques, que nous présenterons au début. Nous exami-
nerons par 1a suite 1'hypothése ol 1'on préconise que 1'acquisition
d'une langue secpnde peut &tre 1iéé 3 1a notion de fﬁIeht Tin-

guistique. En dernier lieu, nous considérerons les &tudes qui

' portent sur 1¢'r61e des facteurs psychoTogiques et sociologiques

dans 1'acquisition d'une langue seconde.
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3.1.1 L'hypothase de contraintes biologiques

C'est 3 Penfield (Penfield et Roberts, 1963) qu'on attribue

I'Hypothése de 1'age critique dans 1'acquisition du langage, hypo-
-

thase dont 1'implication Ta plus importante pour cette étude se

résume ainsi: personne ne peut, apras la puberté&, apprendre 3

parler, sans accent une langue seconde ou Etrangére,

Aiént observé que les aphasiques qui avaient partiellement
ou totalement perdu 1'usage de la parole &prouvaient de plus en
plus de difficulta, selon leur 3ge, a réapprendre leur langue ma-
ternelle, Penfield a postulé 1'existence d'un calendrier biologique
au cours duquel la plasficité cérébrale serait altérée vers 1'dge
de la puberté, réduisant ainsi”la capacité de 1'organisme humain
d'apprendre une langue. Cette perte rapide et irréversible dela
réceptivité cellulaire pour;1'acquisition du langage chez 1'humain
explique, d'apr2s Penfield, 1'incapacité de 1'aduite d'acquérir
1'accent du mddéle dans une langue seconde-apprise aprés la puberté.
penfield (1963, 269-270) note: '

"gi 1'enfant jusqu'au début de 1'Age adulte

n'utilise qu'une seule langue, i1 en aborde une

seconde en se servant des symboles bien ancrés de

1a langue maternelle. Ceci. convient 3 un dévelop-

pement de la langue, mais non & la formation de

nouvelles unitds. [...] L'ardoise propre et

vide du langage qu'il apporte avec Tui en naissant,

est bient6t remplie d'unités et, passé la premidre

décade de 1a vie, ces-unités ne peuvent gudre &tre <

effactes. Leur nombre peut &tre accru, mais de

plus en plus difficilement. [...] Au lieu d'imiter
les sons de 1a nouvelle langue, i1 cherche a
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employer ses propres unités gerbales - 18&s
unités de sa Tangue maternelle - et, ainsi,
parle avec un accent [...]"
) L'hypothése'de "'dge critique" a Ete adoptée par d'autres

spécialistes, comme Scovel (1969), pour rendre compte du fait que

T'adulte parle avec un accent étranger une langue nouvelle apprise

aprads la puberté. I1 faut noter que Scove] apporte une précision
3 cette hypothése en aJoutant que seule 1'acquisition de 1'accent "
du modé1e en langue seconde est lige aux contra1ntes maturation-
nelles. En d'autres mots, Scovel considdre que 1'adulte peut

acquérir les aspects syntaxiques et lexicaux de 1a langue cible

mais que Ta maTtrise des habilet&s phonétiques demeure un objectif

inaccessible. Cependant, dans un article plus récent, Scovel

(1978, 18) admet qu'il peut y avoir des exceptions, c'est-a-dire

gue certains adultes peuvent acquérir une maTtrise des faits ar-

ticulatoires et presodiques'de la Tangue cible:

“In the quiet confines of a friendly discussion
with colleagues, I might be reluctantly préssed to
admit that there are exceptions to the strong version
which 1 have articulated here, but, I might hasten to
add, T would only accept them as representative of a

m1n1scu1e population - plus or minus three standard
deviations from the mean."

En reconnaissant la présence d'exceptions, Scovel 'se rapproche
de 1a version modérée de 1'hypothése de ]'ag‘ critjque telle que
proposée par Lenneberg (1967). d

En effet, dans.ses recherches sur le phénomene He Ta laté-

ration en langue maternelle, Lenneberg a 6été porté & conclure

Bl i R i
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que Ta majorité de§ adultes sont incapables d'acquérir apréé’ia
puberﬁé"1'accent dL modale &'une 1aague seconde, Cette observa-
tion prudente laisge donc p]ace.aux:éxceptions. Dans d’autres
ouvrages, comme celui de Selinker (1972), par Etsyp1e, on.a estimé-
que jusqu'd 5% de% adultes pouvaient acquer%r T'accent du moddle
dans des conditioés d'apprentissage idéales. Cepehdant, dans ces
éfudes, tout en réconnaissant 1'existence de ces cas exceptionnels,
on ne nie pas 1a validité générale de 1'hypoth2se des contraintes
biolggiques. ‘

Cette hypoth2se a suscité beaucoup d'intérét dans le domaige
de I'acquisition des langues secondes ‘et p]usiedfs recherches ont
&té entreprises pfin d'en vérifier la 1é&gitimité. A titre d'ex-
empie, nous présentons 1'6tude de Asher et Garcia t1969), une
recherche bien Fonnue et fréquemment - citéed par les spécialistes
qu1 s 1ntéressent an acqu1s1t10n de 1'accent: du modgle dans une
langue secende.

Afin de déterminer le r6lg du facteur de 1'dge dans 1'acqui-

-

sition d'une langue seconde et plus particuligrement dans 1'acqui-

" sition de 1'accent du modale, Asher et Garcfa (1969) ont &tudié 1a*

production orale de soixante-et-dnze immigrants cubains, Séés de

. 3L'stude d& Asher et Garcia (1969) est citée par Olson et
Samuels (1973); ,Sébeer et Krashen, 1975; Fathman, 1975; Suter,
1976; Oyama, 1976 Neufeld, 1979B). .

- <
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sept 4 dix-neuf ans, qui habitaient aux Etats-Unis depuis cing ans
et qui avajent éppris 1'anglais dans un contexte naturel. tes .

sujets ont &t& &valués d'aprds Teur performance dans la lecture "

de quatre phrases qui regroupaient un ensemble de suites sonores .
reconnues comme &tant difficiles pour les hispanophones. Malgré .
le fait que tes juges ont reconnu que tous les sujets avaient
encore un accent &tranger, Téger ou tré§ prononcé, Asher et Garcfa
ont noté que les enfants avaient, en génEEaTQ acquis une meilleure
maftrise des habitudes articulatoires et prosodiques de 1'anglais
que les sujets plus dgés. I1s ont donc conclu qu'il semblait
" exjster une relation inverse entre 1'acquisition de 1'accent du
mod®le et 1'8ge de 1'apprenant (Asher et Garcia,.1969, 340):

"There seemed to be an inverse relationship . : ,
between age when the child entered the United-States
and the acquisition of a near-native propunciation.
The younger the child, the higher the probability
of. pronunciation fidelity." i

I1 est & noter que cette recherche ne-pourrait pas 8tre coqsidérée

comme une tentative de confirmation de 1a version radicale de

e e e R e are S

1'hypothése de 1'dge critique puisque Asher et Garcia précisent a
Ta ffn de 1'&tude qu'il y a des exceptions, c'est-a-dire qu'il y . ) i
a_des'personnes qui peuvent acduérir 1'accent du moddle dans une

langue secondé apprise aprégs la puberts. |

' - D'autres spécialistes comme Kirch (1956), Dunkel et Pillet

(1957), et Ramsey et Wright (l974)_qﬁi onf Etudié 1avproduction‘

orale d'&laves dé cours de langues secondes sont également arrivés. 8

S -
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& conclure que 1'Sge de I'épprgnant est un facteur déterminant
dans 1'acquisition de 1'accent du mod&le.

Mais selon certains chercheurs (Olson et Samuels, 1973;

Neufeld, 1974, 19?9), ce §%nre d'&tude, proposée 2 titre de veri-

fication de 1'dge critique, ne permet nullement de conclure qu'il

,' ] - - -
existe des -contraintes biologiques qui influencent 1'acquisition

" de 1iaccent du modéle., A leur avfs, 1a pertinence des résul tats

de plusieurs recherches, en ce qui concerne la capacité de 1'adulte
d'acqué;ir une langue seconde et plus particulidrement d'en maf-
t;iser les faits articulatoires et prosodiques, est de nature
limitative, 8tant donné le caractdre descriptif de ces &tudes. ¢
La crif%qﬁe que Neufeld (1979B) fait de 1'étude de Agher et

Garcia est une critique qui pourrait s'adresser 3 tautes les re-

cherches que nous venons de citer dans cette section; elle se

résume ainsi: : o

——t

"[...] ho attempt was made to isolate foreign
language aptitude or potential from the complex set
of socio-psychological factors invalved in second
language Tearning. _Hence their findings are of
descriptive value only. " It is worthwhile to reit-
erate here that we must continue to distinguish
between the theoretical and practical significance
of research. Although language teachers and
language planners may be more interested in what
immigrants really do rather than in what they

, might potentially do, those. of us interested in the
nature of language learning ability are concerned
with psycholinguistic processes, independant of
extrinsic factors which influence performance." .

Selon' Neufeld donc, 1'stude de Asher et Garcfa, ainsi’que celle&
\
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gue nous avons‘mentionﬁées dans les paragrépheﬁ précédents, dont

" le but €tait d'&tudier le Tien entre 1'dge de 1'apprenant d'une
Tangue secénde, et 1a maftrise des habiletés phonétiques dePcette
langue, confirment la difficulté qu'éprouve 1'adulte~d acquérir
T'accent du mod2le, sans toutefois démontrer chez Tui 1'absence
de potentiel. N'ayant pas essayé d'isoler 1'aptitude linguistigue
des autres facteurs socfo1ogiques et p§:§h91ogidues qui jouent
dans la situation d'apprentissage, les chercheurs sont ﬁeut-étre
arrivés 3 conclure prématurémgnt que 1'adulte &tait incapable de .
maTtriser les habiletés phonétiques d'une langue cible. 7_

Afin de vérifier le rdle du ficteur de 1'3ge dan§ 1'acquisi-

tion de 1'accent du modgle, Olson et Samuels (1973)ket Neufeld
(]9744, 1979A) ont entrepris des recherches oit i1s ont tenté
d'isoler 1(E?t1tude 1inguisfiqUe‘Qes autres facteurs dui peuvent
influencer 1$'performa ce de 1'apprenant. 'Etant.donné que ja
premidre &tude de Neufe d (1874) et celle de Olson et Samueis,sont

3 peu de choses prads iddntiques® au point de vue de la procédure

4Cette recherche est décrite par Neufeld (1977).

5Pu:f%1a recherche de Neufeld (1974) est décrite dans le
texte, nous identifions ici seulement lTes aspects ol 1'&tude de
Olson et Samueié (1973} différe de celle de Neufeld. Dans Te proj
de Qlson et Samuels, il y avait non seu]ementhes adultes (18 4 26
ans) mais aussi®des enfants (de 9.5 3 10.5 ans) et des adolescents
(14 3 15 ans). Le§/sujets ont &6t& appelés & reproduire des mots
(non des énoncés) da&s le début du programme d'enseignement. Cette
recherche porte sur la capacité de 1'adulte de reprodu1re les
faits articulatoires.

o
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et des résultats obtenus, et que nous désirons faire &tat de
1'6tude de 1979 de Neufeld, nous restreignons Ta présentation
suivante aux travaux de ce dernier.
la recherche entreprise par Neufeld (1974) avait pour but
d’étudier la capacité de 1'adulte de reproduire avec p?écision
les faits articulatoires ef prosodiques d'une langue &trangere.
Vingt sujets adu1tes ont suivf trois cours de langue en japonais,
Fn chinois et en esquimau de dix-huit héures chacun. Ces programmes
”énregistré; sur bande magnétoscop{due brésentaient des exercices
surlles faits articutatoires, 1'intonation et le rythme de chacune
des Tangues &trang2res. Pendant la premidre moitié du progéamme;
les .€1¢ves ne devaient qu'écouter, faire certains exeécices de
discrimjnatfon et des exercices ol ils &taient appel&s & tracer
des éourbes'intonationne11es et rythmiques. C'est seulement dans
1& deuxilme partie du orogramme que les &laves ont commencé 3
répéter, d'abord & hj-voix et puis 4 haute voix, des énoqcés com-
prenant ge une a sejze syi]abes dans 1la 1ang&€ﬁ2?b1e. Les sujets
ont &té évaiués d'apras leur performance dahé*un exercice d'fmita-'
tion & la dernidre lecon de leur programme. La performance de -

chacun des sujefs dans 1a répstition de dix &noncés de la Tangue

A cib]e a &té évaluée par trois Yocuteurs natifs en se servant d'une

" 6&chelle de cing points.

Onze des vingt sujets ont &te identifiés par les juges comme
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&tant des locuteurs natifs du japonais et neuf, comme &tant des

locuteurs natifs du chinois. Des difficultés-techniqﬂes ont
emp&ché 1'analyse des résultats duiprogramme d'esquimau.'

Cétte &tude révdle que 1'adulte peut percevoir les faits
articulatoires, le rythmg.et 1'intonation propres a une langue
&trangsre ou seconde et qu'au niveau de la production,\i] peutlles
reproduire avec précision. Cependant, il faut noter qﬁe 1'exp&-
rience ne comportait aucune utilisation créatrice de la langue
cible et ne faisaitlinterven{r que la faculté d'imitation. Les
résultats de la recherche n'infirment donc pas la version radicale
de 1’hypothésé de "1'dge critique”. Pour ce faine, Neufeld propose
qu'il faut démontrer qu'un apprenant adulte peut acquérir une
maTtrise des habiletés articulatoires et prosodiques de la langue
c1b1e/?;*g{'il peut utiliser sa comp&tence de facon spontanée et
créatrice.

Neufeld a donc entrepris une autre &tude (1979A) ol 11 a
recruté des personnes gqui avaient appris une langue seconde, Tle
frangais, aprés la puberts, afin de voir si des locuteurs natifs
considéreraient ces apprenants comme des francophones; Pour
s'assurer que 1'&valuation des juges porterait sur la maftrise
des habiletés phonééiques et non bas sur les ‘aspects syntaxiques
ou lexicaux, un corpus &crit (de 150 mots) a 6t&. préparé pour Tes
“informateurs”. Ce texte, qui a &t& Tu par sept personnes non

francophones et trois francophones, comprenait des suites sonores
]
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reconnues comme &tant difficiles pour Tes angiophﬁnes. Les dix
enregistrements du corpus ont &ts regroupés pour formér ciﬁd
b]écs. Dans ces b]océ, Etaient présentées les dix versions du
texte dans un ordre aléateire oll 1a seule contrainte &tait de ne
jamais placer cbte & cbte plus de deux des versions faites par:
les francophones. Ces cing eﬁsemb]eS'd'enregistrements ont &té
présentéﬁ’a qyatre-vingt-cinq Franco-Canadiens, interrogés indi-

| viduellement ou en groupe, qui devaient, apr2s avoir entendu pbﬁr'
1a deuxigme fois }es enregistrements, classer chaque informateur
dans une des trois catégbrﬁes suivantes: "francophone du Canada",
"francophone d'un autre pays", ou "non .francophone".

.Malgré‘1e fait que les informateurs non francophones avaiént
€té choisis pour leur maTtrise excellente des habitudes articula-
toires et prosodiqueé, les juges ont fait preuve d'une trés grandé
sensibilité auditive et Ta majorité ont identifié, sans hésita-

' tion, deux des non francophones comme &tant "strangers". Toute-

~ fois, les cing autres informateurs non francophones qui avaient

apﬁriﬁ le frangais aprés,;;\puberté ont &té clagéés‘parmi Tes
francophones par plus de 75% des juges.

Les résultats de cette expérience, selon Neufeld, permettent'
de réguter a version radicale de 1'hypothase de 1'3ge critique,
car certains adu]te§ acquidrent 1'accent du mod2le. Mais que dire

- des autres adultes qui parlent une langue seconde avec‘un accent

- &tranger? Sont-ils inévitablement vouss 3 ce sort s'ils ont appris
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'\_/ !
une langue nouvelle aprds la pubert&? Faut-il croire que du
simple fait qu'ils soient adultes, ils sont incapables de percevoir
et de reproduire les faits articulatoires et prosodiques de la

langue cible?

Selon Neufeld (1979A) Ta performance des apprenants adultes

. au niveau des habiletés phonétiglies dans une langue seconde n'est

pas nécessairement un reflet e leur sensibitité auditive, comme
b4 .
1'attestent les résultats de 1'expérience que nous allons mainte-

nant décrire.
Le but de cette recherche &tait de déterminer 1'étendue de

1a'sen§1b11ité auditive des apprenants adultes d'une 1angue‘secpnde,

car selon Neufeld (19798, 236):

"[...] many adult language learners with
marked foreign accents appear to. have developed
keen auditory discrimination ability in their
second language, to such a point that they can
detect subtle changes in accent. [...7 1
suspect that many such individuals will be as
able as native speakers to identify non-normative
deviation in accent.”

N

Dans cette &tude, les enregistrements utilisés dans la re-

cherche pri;édente ont &t& présentés 3 cinquante—quatfe 8laves -

anglophones de 1'Université d'Ottawa qui parlaient frangais cou-
ramment mais avec un accent &tranger.

L'analyse statistique des résultats a révélé que les sujets
anglophanes étaient parvenus, tout aussi bign que ?Ls sujéts franco-

phones, décefer les &carts d'accent en frangais.' S'étant assuré_




que les sujets anglbphones se servaient de leur compétence phono-
Hogique du frangais pour &valuer les enregistrements et non pas

, de Ta brééenéé de caractéristiques articulatoires et prosodiques
| .de 1'anglais (ceci en-répétant ]'exbérience avec un groupe d'anglo-
phones qui avaient une connaissance rudimentaire du frangais)
Neufeld a conclu que ses sujets avaient atteint en perception le
méme niveau de compétence phonolagique éug Tes.locuteurs natifs.
Mais, comment expliquer que la production de ces apprenants en
langue seconde he soit pas un reflet de leur comp&tence au niveau
de 1a percepiion? Neufeld admet qu'il est peut-8tre possible que
les contraintes biologiques opérent uniquement au niveau de la

‘>

production:

"The data from the studies outlined above,
suggest that if there is a language Tearning
deficit at all in adults, it 1ies in the inter-
face between psycholinguistic processing and
articulation, i.e., at the psychomotor level I
only.”

Cependant, 1'expérience'effectuée en 1974 Je porte 3 croire qii'il
est plus probable que Ta perfd#ﬁﬁhce des sujets au niveau de l1a’
production découle de 1'absence de contraintes sociales:
i "My premise here is that, in general,
f environmental demands require the second Tearner

to be much better in comprehension than in

production," =
I1 propose que 1'écart qui se manifeste chez'ses sujets entre la
. _
‘performance en production et 1a compétence en perception résulte

des attentes del1a soci&té d'oli sont §ssus les sujets, soci&té od
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1'on demande & 1'apprenant une maTtrise des habiletés phonétiques -
qui leur permettra de‘décoder tout message mais oq’1'on n'exige
pas cependant qu'il maftrise Tes hqbituées articu]atoires et pro-
sodiques au niveau de la production.

En guisg de conc]ﬁsion, notons que les recherches de Neﬁfe1d
(1974, 1979) et de Olson et Samuels (1973) mettent en doute la
validité de 1'hypothdse de 1'Sgé critigque. Le seul fait que 1'on
trouQe des adultes qui ont appris une langue seconde aprés la
puberté et qui parlent cette langue sans accent &tranger permet
de réfuter la version radicale de 1'hyﬁothése de coﬁtraintes bio-
logiques. -En ce qui concerne la version modérée de cette hypo-
thase, certaines failles semblent d&ja apparaitre depuis que les .
étu?es de Neufeld (19?4) et de O1son et Samuels (1973) ont montré
que dans un conféxte jdsalisé, 1'adulte n'a nullement perdu cette
capacité de peréevoir et de reproduire les sons; Te rythme et
1'intonation d'une langue &trangdre ou seconde, tout au moins au
poinf de vue phonétique, De plus, les &tudes récentes de Neufeld
semblent jndiquer, qu'en ce qui a trait & 1a peréeption, 1'appre-
nant. d'une langue seconde p?ut acquérir la compétence du Tocuteur
natif au niveau phonologique. .

En ptus de ces recherches, i1 existe un autre fait q;i peut
faire doﬁter de la validité de cette hypoth2se. Les éfudes de
nature descriptive qui ont tenté d'étab]ir un lien entre 1'dge

de 1'apprenant et 1'acquisition dé 1'accent du mod2le ne \\\____/)
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permettent pas de conclure qu'il existe une relation inverse entre

" 1'3ge de 1'apprenant et son habileté 3 maTtriser les habitudes

articulatoires et brosodiques de 1a langue cible. D'autres &tudes,
qui aftéstgnt Ta présence Ee contraintes biologiques, ont &te -
faites pour la lang;é maternelle mais, méme sj T'on découvrait
que ces contraintes existent dans 1'acquisition de 1a premigre
langue, 1'extension dg cette hypothdse & 1'acquisition de 1'accent

du mod&Te d'une langue seconde demeure sujette 3 caution.

3.1.2 L'aptitude linguistique

L'hypothase de 1'&ge critique n'est pas 1a seule explication
-qui ait &té proposé&e pour rendre compte de la difficulté qu'éprouve
1'adulte 3 acquérir 1'accent du mod2le d'une langue seconde. Le
talent linguistique est un autre facteur qui a é&té considérs par
certains (Carroll, 3 paraftreb; Pimsleur, 1962; Wesche, a parafttre)
comme jouant un r&le déterminant dans 1a maftrise des habiletés
phonétiques d'une langue seconde.

Si le coﬁcept_d'aptitude linguistique en langue seconde

n'est pas récent, la définition 1'est. Les recherches de Carroll,

Spéedaliste auguel on attribue g€néralement 1'hypothase du talent .

6Carroll a commencé 5es &tudes sur 1'aptitude Ifnguistique
d&s Tes années cinquante, mais ce n'est que dans ses derniers
articles qu'il précise son hypothase.



linguistique, remonte aux années cinquante, époque a 1aqhe11e il
a-61aboré un test d'aptitude (Modern Language Aptitude Test) qui
devait prédire le succ®s des &l2dves dans les cours de langue
seconde. Mais ce n'est que récemment qu'il a défini le talent
linguistique comme Etant Te temps requis pour acquérir la compétence
en langue seconde dans le cadre d'un apprentissagé-forme1. Carrgl]
affirme que le talent linguistique egt une capacité qui demeure
relativement stable au cours de 1a vie. 11 soutient cependant
que cette aptitude pour les Tangues,étrangérés varie ﬁonsidéra—
blement d'une personne a 1'autre, c'est-a—dfre que Te talent
tinguistique est caractérisé pa% une distribution normale. Les
recherches de Pimsleur, un autre spécialiste qui a &laboré un test
d‘aptitude pour les langues E&trangdres, traitent &galement de
1'existence d'un talent linguistique. |

Les études dans 1g domaine de 1'acquisition des langues
secondes ne penmettgnt pas de nier 1'existence d'une aptitude
linguistique telle que proposée par Carro]] et Pimsleur. On'peut
cependant constater, comme le fait remarﬁuer Neufeld (19798 ,
232), que cette hypothase a &té formul&e en fonction d'un compor-
tement observé chez 1'apprenant (les pssultats obtenus par 1'appre-
nant dans un cours de ]angue seconde éu &trang2re ) et non pas en
fonction de son potentiel. Les recherches de Carroll et Pimsleur)
comme celle de Asher et Gargf% (1969), sont de nature descriptive

plutft qu'exblicative; 11 est imﬁortant de noter que 1'existence
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d'un ta1ént 11nguistiqu$‘Qui faciliterait 1'acquisition d'une.
langue seconde et bar cbnséquent 1'acquisition de 1'accent

du mo&éle dans les cadres d'un cours structuré est une,hypBF
thése qui n'a pas &té réfutée, contrairement a ce11e de 1'8ge
critique, tout au moins dans sa version radicale qui a déja é&té

infirmée par certains spécialistes.

3.1.3 'Lés‘factéﬁfé'b§y6561o§{§§és et sociologiques
Toutefois, sans nier 1'existence d'un talent 1inguisti&he,
plusieurs spécialistes semblent mainterant or%enter Teurs recher-
ches vers e vBle des facteurs psychologiques et sociologiques,
facteurs qui a leur avis pourraient expliquer la difficulté
qu'éprouvent bon nombre d'adulte & maTtFiser les habitudes arti-
culatoires et prosod%ques d'une langue seconde. En_effet, dans
les &tudes les plus récenfes dans le domaine de 1'acquisition des
langues secondés, les chercheurs postulent que 1'aptitude Tinguis-
tique ne varie pas.d'une personne 3 Une autre et que, la capacité
d'apprendre ne diminue pas avec 1'dge. '115 reconnaissent 3 tout
adulte le potentie]:ﬂ;acquérir 1*accent du moddle mais expliquent
que si 1'adulte n'arrive pas & parier la langue cible ;ans accent
étranger, cela résulte de 1'influence de facteurs psychologiques
et socio]ogidues. '
- Les limites du présent exposé ne nous permettent pas de

traiter en d8tail chacune des voies explorées par les spécia]iétes;

i

g




‘suggdrent que le stade auquel est parvenuy ]'adulte dans son dé-

. Krashen, Rosansky insistq que 1'adulte n'est pas nécessairement
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qui s'intéressent soit aux factéurs psychoTogiques, soit aux

facteurs sociologiques. Nous nous proposons donc de résumer

brigvement les &tudes qui traitent des diffé&rents facteurs psy-
. , A ,

chologiques en accordant une importance particulidre aux recher-
ches qui font &tat de certains facteurs sociologiques étant
donné que cette &tude se veut précisément un premier pas vers 1
:Qérification d'une proposition ol 1'influence de 1'environnement
est considérée comme un facteur important dans 1' acqu1s1t10n de
1 accent dusmodale en Tangue seconde.

Pammi les sp&cialistes qui se sont intfressés aux facteurs
psychologiques, certains comme Kraggen (1973) et Rosansky (1975)h
veloppement cognitif, stade caractériss notamment par la présence
de Ta métaconscience et la perception des différences, peut in-

fluencer 1'acquisition d'une langue seconde. Contrairement 3

- désavantagé dans une situation d'apprentissage d'une langue

seconde. A son avis, i1 faut adapter 1a situation d'apprentissage.
a 1'apprenant afin qu'elle coTncide au mode d’apprentissage
cognitif propre 3 1'adulte. )

' Quelques chercheurs (Brown, 1973; Ausubel, 1964) se sont
penchés sur-le style cognitif de 1'apprenant, c'est-a-dire .sur

te mode adopté& pour Ta structuratIOn des conna1ssances dans un

1
réseau conceptue] Brown (1973) suggére, par exempTe, qu'une
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personne réfléchie sera, en général, plus lente et plus exacte -
dans sa production qu'une personne 1mbulsive. 11 est 3 noter
que les recherches qui portent sur le lien entre 1'acquisition

\

d'une 15ngue seconde et le style cognitif de 1'apprenant sont peu
nembreuses. ’ |

Les études qui portent gur ]evdéve1oppement et le ;ty1e
cognitifs de- 1'apprenant mentipnnent rarement 1'acquisition de
1'accent. Ce sont plutfit dans les études qui traitent .de la
disposition psychologique que 1'on tente d'établir des liens
entre les facteurs psychologiques et 1a maftrise des habitudes
articulatbires et prosodfques de 1a langue cible. "Nous employons
Te terme "disposition pﬁ§cho]ogique" pour désigner des variables
qui sont de nature psycholpgiqué et éffective, comme, par exemple,
Ta pénétratioﬁ par sympathie, 1'ego linguistique, 1'inhibition ou‘
encore, la motivation.

Guiorq (1972) propose que la perméabilité de 1'ego linguis-
tique peut faﬁoriser 1'acquisition d'une "prononciation naturelie".
A son avis le succds dans 1a maftrise des habiletss phahétiques
est &troitement 146 ala caha?ité de T'adulte d'é&tendre les fron-
fiéres linguistiques, frontié;es qui se sont progressivement
stabilisges Tors de 1'apprentissage de 1a langue maternelle, afin
de.se laisser empreindre par 1'identité linguistique du code
cible. (C'est dans ]ehbut de brovoquer 1a pérméabijité‘ae 1'ego

~ . N . . . iy = .
que Guiora a tenté uné expérience ol i1 a fait ingérer des boissons
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alcoolisées par les sﬁjets pour ensuite leur administrer un test .H. 
de prononciation. Les résultats ont confirmé son hybothése.
Malgré 1e fait que Tes expériences de Guiora sur la perm@abilité- '
de 1'ego 1inguistique ainsi que sur la pénétration“par sympathie
(empathy) ont &t& critiquées par certains spécialistes comme

Brown (1973) et Schumann (1975), ces chercheurs ne ;emb1gn? pas
nier la possibf]ité de 1'existence’de ces facteurs dans T;acqui-
sition d'une langue seconde. |

.

Pour Gardner et Lambert (1972) et'SbETEkyn(1969),'1a moti-

~vation 1ntégrat1ve,‘tenne qui désigne le d&sir de T'appren;pt de
s'intégfer a 1aa;ommunauté de 1a langue cible, est un facteur
déterminant dans 1'acquisition dé 1'accent du niod2le.

En plus des facteurs psychologiques que nous venons de '
hentionner certains facteurs sociologiques ont &té proposés pour
rendre compte de Ta difficulté qu'éprouve 1'adulte & acquérir.
1'accent du mod2le. Comme nous 1'avpns-mentionné auparéﬁant, seul
Te r6le de 1'expectative d’une soci&ts face au succés de l'aQ;':
-prenant retiendra notre attention dans cette discussion.  Nous
présentons ce facteur & titre d'exemple des facteurs sociologiques
postulés comme ayant un lien &troit avec Ta-maTtrise des habiletés
phonétiques{purtout parce que la proposition 2 1*&tude met en
&yidence 1'influence des expectatives dans la maTtrige des habi-

letés phonétiques.;
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Le succds o 1'&chec des adultes dans ]'abprentissage.d'une ‘
langue seconde, et plus particulidrement dans la matTtrise des
habiletés phon&tiques, a été.attribué bar certains (Hi11, 1970;
Burstall, 1975; Neufeld, 1977), aux expectatives de la sociéts.

" Ces spécialistes suggdrent que<le milieu socia] dont 1’apprenant
-est issu iui inculaque certaines'attitudes.non seulement face 3 1a
communauté de la Tangue cible mais aussi en ce qui concerne 1'ap-
prentissage des langues secondes en général. H1T1 précise que si
la-communauté Tinguistique cible est valorisée par le milieu. social
de 1'apprenant et que si la maitrise de cette langue cible est
considérge comme possible et d&sjrable, 1'apprentissage de cette
langue sera rehausss. Par‘cgﬁtre, 1'apprentissage sera inhibs si
Ta communauté de 1'apprenant a certains préiugss face 3 Ta commu-
nauté de langue cible ou encore si 1'on Yy consid®re que la mattrise
'g'une langue seconde est un objectif inaccessible ou inutile.

"Hi11 rapporte deux &tudes (Sallsbuty, 1962; Sorenson, 1967)
oll 1'on d1scute de sociétés o 1° apprent1ssage des langues secondes

-ou étrang@res par un adulte est un fait commun et exigé par la

communauts. | ‘ B

A titre d'exemple, nous retiendrons l'étude de Sorenson (1967)
qu1 traite du multilinguisme chez les Indiens de la r1v1ére Vaupes
dans 1° Amazone Ces Indiens peuvent .parler jusqu's six langues
_afin de commun1quer avec les autres tribus indig&nes et les blancs.

Sorenson note qu'il n'est pas rare de retrouver ﬂes enfants qu1




sont trilingues avant d'attejndre 1'adolescence mais ajoute que
c'est surtout apres la puberts que ces enfants commencent 3
parler les langues auxquelles ils ont &te ekposés pendant Teur

jeunesée. IT signale égaﬁement que plusieurs personnes apprennent

"de nouvelles Tangues 3 1'dge adulte. Sorenson note que la mg?trise

des habitudes articulatoires et prosodiques est considér&e comme
trés importante par ces indigdnes. Hill (1970, 241) résume
1'apport de 1'6tude de Sorenson en disant:

~ "Sorenson's material offers us¢ a good example
of a society where the acquisition of new languages
in adutthood is commonplace and apparently expected
of all members of the group."

P

Hi11 compare ensuite ces deux communautés 3 la soci&ts nord-
américaine o 1'apprentissage d'une langue seconde ou &trangdre
n'est pas valorisée étoﬂ la pression sociale pouh acquérir une
autre Tangue est presque inexistanté. Elle explique {(Hil1, 1970,
245) .1'absence d'intérat pour 1'acquisition des lanaues secondes
ou étraﬁgéres en disant que 1'anglais est une langue parlée dans
plusieurs parties du monde et que Ta recherche Hans de nombreuses

disciplines est souvent'ﬁrésentée en anglais: *

“The average American English speaker, speaking
what Hymes (1961) has called a "world language", and
immersed in tens of millions of pecple who talk more
or less like he does, and confident that no matter
where in the world he goes someone will speak ,
English, sees 1ittle reason to Tearn other languages.
Other people learn English. Even scholars, tra-
ditionally more multilingual than the rest of the
population, see less and less reason to.command even
a reading knowledge of other languages, as English
dominates the literature of many disciplines.”

¢
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Hill ajoute égaTemént le fait que,dans 1a socists americaine,'

certains accents &trangers &veillent chez les interlocuteurs une
1mpre§sion de prestige et d'intelligence. Hil1 (1972, 246)
signale, par exemb]e, que les accents des-langues de 1'Eﬁrope du
nord sont en générai-trés bien recus: i
' "Needless to say, foreigners in this country '

who have French, German, Scandinavian, or (in

academia) Slavic accents do not hasten to rid

themselves of these marks of high intelligence

~ and sexual sophistication.”

Le succas des adultes dans ljscquisition de 1'accent du modeTe de
la Tangue cible dans Tes deux communautés indigénes et Ta diffi-
culté qu'sprouvent les_apprgnants adultes a maTtriser les habiletés
phonétiques d'une langue séconde ou étfangére dans Ta société amé-
ricaine portent Hi1l & conclure qu'il existe un raﬁ%ort direct
entre les expéctatives de la sociéts et la maTtrise d'une langue
seconde ou &trangdre. |

L"influence de 1'expectative d'uné société sur la performance

de 1'apprenant d'une langue seconde ou €trang2re est une notion qui

est reprise dans des &tudes oli Tes chefﬁheurs ont tenté de
“décolivrir s'{l'existait un Tien entre les attentes d'uq professeur
et le subcés de ses &ldves.

Rosenthal et Jacobson (1968) ont tenté une des premigres
expériences pour vérifier cette proposition. I1s ont présents

aux professeurs d'une &cole primaire les résultats de tests qui

devaient prédire chez quels &l2ves, dans leur cours, se manifesteraient
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un progrds soudain. Ces &laves qu'on prétendait avoir testés .
avaient tout simplement,&t6 choisis au hasard. Apras avoir testé
ces étudiantq pendant Ta session, Tes auteurs oné conclu que les:
attentes des professeurs avaient influencé le développement in-
tellectuel des enfants. Comme le signale Burstall (1975), cette
Etude a 6t& Efitiquée par plusieurs spécialistes au point de‘vue
ﬁéthodo]ogique et par conséquent d'autreé chercheurs (C]airborﬁ,>
1969; José et Cody, 1971; Fleming et Antonnen, 1971) ont répété'
]'expérience.. Dans leurs études, on a obtenu des résultats con-
traires mais certains spécialistes (Fleming et Antonnen, 1971) ont
expliqué ces nouveaux résultats en disant que les professeurs

+ étaient scéptiques quant i 1a valeur des prédictions et n'avajent
pas modifié Teurs attente;.‘.Des €tudes subséquentes, (Brophy et
Good, 1970;lPa1ardy,'1971; Hughes, 1973; Dusek et 0'Connell, 1973;
‘ ; Byrsta11,‘1975), ont donné desﬁrésu]tats'sembTables d ceux que

Rosenthal et Jacobson avaient obtenus.

\\."‘ . .
3.2 Le bien-fondé des attentes des enseignants et des &l2ves
' concernant 1'incapacité de 1'adulte d'acquérir 1'accent

du mbdé]e
S Thdele

A 1a lumidre de ces derniers progrés dafs la recherche sur
1'acquisition des langues secondes par 1'adutte, que peit-on
conclure sur le bien-fond& des attentes de Ta majorité des en-

seignants et des &l&ves concernant 1'incapacité de 1'adulte

.
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d'acquérir1'accent du modaie? C'est 3 cette'question que nous
désirons nous adresggn, puisque hdus pouvons maintenant confronter
les opinions des personnes interrogées au cours du sondage avec
les études que nous venons d'eﬁaminer.

"Que dire de ]6/;égitimité des attentes des 42% des personnes
consultées qui considarent que la majorité des adultes sont voués
d parler avec un accent étranger une langue seconde appr1se aprés
Ta puberts? La mise en question de 1'hypothese de 1‘'age critique
dans sa version radicale et, plus récemment dans sa& version modérée,
par plusieurs spécialistes, mefkg ~doute 1a concept1on ‘répandue chez
les professeurs et les &laves que 1'adulte en général (3 part les
quelques cas exceptionnels) est incapable, pour des -raisons pure-
ment biologiques, d'acquérir 1'accent du modéle dans une langue’
seconde. En'effet, contraifement d ce que ces personnes interrogées
croieht, il n'est pas certain que la-difficulté qu éprouve 1! adu]te
a maTtriser des habiletés phonétiques résulte de contra1ntes Ejo—
logiques. Certaines &tudes ont deja infirms cette hypothase.

Que dire alors du bien-fonde des opinions de 18% des gens

qui sont persuadés que seul 1'aduTte qui possdde un talent Tinguis-

tique acquerra 1! accent du modéle de 1a Tangue c1b1e? L'exiStence -
d'un ta1ent T1ngu1st1que est une hypothdse qui n'a &t& ni confirmée,

ni réfutée. Maxs contra1rement A ce que présu ent Jes ense1gnants

et 1es &18ves qu1 ont adopté cette position, les spécialistes n'ont

Pas postulé que 1'adulte chez qui ce talent ne se manifeste point
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n'arfivera;jamais & parler 1a langue cible sans accent étranger.
Ey’d'autres mots, ]es partisaﬁs de cette hypoth&se ne nient pas
le potentiel des apprenapts adultes qui ne po;sédent pas de
taient linguistique d'acquérir 1'accent du modale de Ia langue
seconde; ils reconnaissent tout simp]ement que ces apprenants
auront plus de difficulté.

-En ce qui concerne les attentes de quarante des cent per-
sonnes consulﬁéeﬁ qui attribuent aux facteurs sociologiques et
psychologiques la difficulté qu'éprouve ]'adu]fe a maftriser les
habiletés phonétiques de 1a langue cible, i1 serait prématuré de
tenter d'en &tablir le bien-fondé. En effet, les &tudes qui
portent sur le rdle de ces facteurs dans l'acquisition'd'une Tangue
seconde n'en sont qu'3d leurs débuts.

Mais cela n'imp1idue pas qu'il fad]1é remettre 3@ plus tard
la questioé‘du bien-fondé des attentes de 1a majorité des péda-
gogues et des &laves consuTtss. h 1a lumigre des &tudes que nous
venons de présenter, on peﬁt déjad mettre en doute 1'attitude que .
partagent bon nombre (60%) des personnes interrogées, 3 savoir
\que 1'adulte moyen est incapable, pour des raisons purement bio-
logiques, d'acquérir 1'accent du mddé]e dans une langue seconde.
En effet, ces attentes repdsent sur une hypothése dont lés fonde-
ments théoriques sont syjets 3 plusieurs critiquesl Et ce Sont
précisément ces attentes qui contribuent 3 créer un environnement

pédagogique oll 1'enseignement des fa}ts articulatoires et

v .
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prosodiques est souvent négligs. En d'autres mots, en niant
T'existence du potentiel de»]'apbrenant adulte d'acquérir 1'accent
du modele, on lui dénie, un enVironnément didactique qui pourrait
peut-8tre &tre particuiiérement‘propice d la maTtrise des hahi-
tudes articulatoires et prosodiques.de Ta langue cible. Cependant,
€tant donné la carence d'exercices phonétiques dans bon nombre de
cours de langue éeconde, milieu ol plusieurs adultes apprennent

une langue nouvelle, nous en sommes réduits aux conjectures.

3.3. L'accent étranger et 1a communication verbale en langue

seconde

Admettons que 1'on puisse modifier les attentes des pro-
fesseurs et méme des &ldves quant 3 la capacipé de 1'apprenant
adulte d'acquerir 1'accent du modale, en seraft—i1 pour autant
impératif de modifier 1‘environnemen5 pédagogique afin de‘per-
mettre 4 1'apprenant de perfectionnef 1esfhabiletés phonétiques’
de 1a Tangue cib1e? La maTtrise dgi habitudes art{culatoires
et prosodiques est—él]e nécessaire en langue seconde? FEst-il

vrai, comme le suggdrent plusieurs professeurs et &laves, que

la présence d'un accent &tranger ne nuit aucunement 3 1a commu-

" nication?

o

Pour répondre 3 ces questions et, par conséquent aborder

la question du bien-fondé des attitudes des personnes consu]fées

face au role de 1'accent & nger dans une Tangue seconde, il
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faut, pour commencer, considéfér les résultats de certaines re-
cherches ol 1'on a examiné les répercussions psychosociologiques
et psycho]1ngu1st1ques de 1'accent &tranger sur la perception

-+ du locuteur natif. - C'est 3 ces recherches que nous consacrons
les pages suivantes. I7 est 3 noter que torsque nous aborderons
1'examen Qes effets psycholinguistiques, nous citerons plusieurs
&tudes de Neufeld, car elles s'inscrivent au sein d'une recherche
approfondie et détaillée qui porte spacialement sur Jes effets
de 1'accent &tranger dans la communication. De plus, &tant donné

que les expériences dans cette recherche ont &té effectugﬁs dans
(‘.‘

le mgme milieu bilingue (région de 1a capitale nationale) ol nous

avons recueilli les données pour le présent travail, certains ré-
‘sultats obtenus s'avéreront particulidrement pertinents dans la
aiscussion du bien-fond& des attitudes des-pﬁofesseurs et des &laves

en ce qui concerne le r3le de 1'accent dans la comunication. Cette
discussion suivra 1'exposé des effets de Ta détection d'un accent -

tels qu'envisagés par les chercheurs. i\(

3.3.7 Les répercussions psychiosociologiques

Plusieurs spéc1a11stes de la soc1o]1ngu1st1que et de' la psy- ~
chosoc1o]og1e se sont penchés dans leurs &tudes, sur les réactions
affectives suscitées chez les membres d'une communauté 1inguistique
par la détection d'un accent. .Btranger ou d1fférent (Anisfeld,

N
Bogo et Lambert, 1962; Webster et Kramer, 1968; Tucker et Lambert, 1969;

e il e # A et e e e e e
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Bouchard - Ryan, 1969; Ortego, 1970; Giles, 1970). Afin de dé-
terminer les stéréotypes qui se man}festent chez les memﬂres d'Lne
communauté linguistique en réaétion a 1a détectton d'un accent, un
grand nombre de ces cﬁercheurs ont adopté une technique expérimén-
ta]e telle qu 'employ&e par Lambert (1967) (Matched- gu1se technique).
Dans ce genre d'expérience, un groupe de juges est appe]é 2 8couter
un certain nombre d'enregistrements d'un texte qui est censé avoir
€t€ lu par des personnes différentes. En réalité, ce texte est

lu par un petit nombre de personnes qui relisent le corpus écrit
en'changeant lTeur accent. En se servant d'une’grille qui présente
une liste d'adjectifs, les Juges doivent &valuer le locuteur

quant a(sa compétehcg générale, son intelligence ou encore, par
exemple, son honnétets.

Les Timites de notre exposé ne nous permettent pas de revoir
en détail les résultats obtenus dans ces expérTences En effet,
dans le cadre de cet exposé, Tla pertinence des études mentionnées
ci-haut réside non pas dans 1'identification des stéréotypes mais
plut6t dans la confirmation que 1a détection d'un accent dans un
code linguistique d&terminé déclenche chez les membres de cette '
cormunauté linguistique certaines opinions précongues face au
locuteur. Quoique ce genre d'étuqe ait &té critiqué (Williams,
1970; Bouchard - Ryan; 1973) tant au point de vue de 1a technique
adoptée, qu'au point de vue de 1a nifure subjective desirésu]tats,

i1 semble y avoir beu de doute chez les chercheurs (Bouéhard -

T~
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Ryan, 1973; Neufeld, & paraitre) que Ta perception d{une déviation

phonoTogique et phon&tique dans un code linguistique’particulier

‘et dans un milieu social déterming suscite des stéréotypes et des

réactions personnelles de nature &motive chez les. interlocuteurs.

3.3.2 Les effets psytho1fﬁ§u1§t1ques

Dans une &tude récente, Neufeld (& paraTtre) signale que les
effets produits par la détection d*un accent n'dgt pas qu'une
dimension psychosociologique.’ Les résultats de certaines expé&-
riences qu'il a effectuées le porte a conclure que la détection
d'un accent a des répercustions dé nature psychd]inguistique sur
la perception d'un interlocuteur bi]ingué. De plus, Neufeld
postule que‘]es effets psycho]inguistiques et psychosociologiques
nuisent au décodage dans la mesure ol ils constituent une source
d* 1nterférence ou de "bruit" (noise) dans 1a commun1cat1on Dans
les pages suivantes, nous examinerons de plus prés les résultats
de certaines exp&riences congues pour 1'étude-pi1ote,'dans Tes-

quelles on discute d'effets'psycho1inguistiques résultant de 1a

détection d'un accent.

Ayant observé, & 1'Université d'Ottawa, que les &tudiants

" bilingues de Tangue maternelle frangaise ont tendance:.3 répondre

en anglais aux anglophones qui leur adressent la parole en francais,

Neufeld a entrepris trois &tudes pour: tenter d'Studier la question

suivante: dans un milieu bilingue, est-ce que Ta détection d'un

————— et e bt = =
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accent &tranger chez un locuteur porte 1'interlocuteur bilingue
3 poursuivre la conversatioﬁ dans la Taﬁgue maternelle du lo-
‘ cuteur?, . ‘:

Dans la premigre étude, une enqudte a &t& menée auprés de
dix-sept &18ves bilingues de Tangue materne1le;£53?gaise {doré-
havant, bilingue de'L.M.F.) & 1'Universits d'Ottawa. Parmi les -
questions adressées aux sujets, les plus pertinentes, selon Neufeld
(2 parattre), 6taient les suivantes:

“2) Are there situations in which you would
- feel uncomfortable using French with anglophone
bilinguals? '

4) When addressed in-French by an English
speaker, in what-Tanguage do‘you normally respond?

5) Can you think of sitﬁations like these I U
in which you would respond in English rather than
jn French?"

Au cours de 1'enquéte, Neufeld é également demands aux sujets de
ﬁ-ﬁhstifier leur.comportement lorsqu'ils admettaient avoir 1'habi-
tude de répondre en anglais & un b%1ingue de Tangue maternelle
anglaise, (bi]ingue de L.M.A.) qui Teur avait adressé la parole

en frangais.

L'analyse des réponses a révé€lé que les francophones bilingues
de i'Université d'Ottawa préféant répondre en anglafs aux qpé1o—
phones qui ‘leur adressent la parole en frangais. Les commentaires
obtenus av cours de cette enquBte révaient que ce comportement

n'est pas le reflet de contraintes sociales, mais qu'il résulte

w
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plutdt de 1'évaldation de 1a comp&tence de 1'anglophone en frangais.
En effet, tous les sujets ont signalé qu'ils se sentaient ma1'a'
1'aise de parler frangais aux ang]ophbnés bilingues éf’présque tous
- ont noté qu'ils préféraient teur répondre e; anglais quandiles
anglophones "hééitaient" en frangais ou encore quand leur fran¢g}s
étéit "faible". Selon les personnes consultées, avoir un frangaiS'

"faible" ‘est synonyme d'avoir "une mauvaise grammaire” ou "de

‘-—.-'/

cifrpﬁﬁr ses mots". I1 est & noter qu'aucun des sujets n'a soulevé

»

la question de 1'accené\étranger comme indice d'un ?féngai; "faible".
Cependant, toute interprétation de 1'absence d'allusion & 1'accent
étranger comne.trait d'un frangais "faible" ne serait que con-
jecture, car‘]es‘sujets n'ont pas nié 1'utilisation de la présence
de 1'accent étranger comme crit2re d'Gvaluation de la compé&tence

de leur interlocuteur: 1ils ne 1'ont tout simp1emeﬁt pas mentionnée.

En conclusion, les résultats de cette &tude témoignent d'une
tendance dhezvles bilingues de L;M.F. de répondre en-anglais aux
anglophones qui Téur adressent la parole en frangais. Mais en ce
gui a trait au lien entre cette tendance et la détection de
1'accent, Tes résultats ne sont pas révélateurs.

Dans'Teé deuk autres &tudes de Neufeld donf‘nous allons
parler, cependant, les résultats ont indiqué que la détection de
1'accent est &troitement Ti€esd 1'&valuation de la compé&tence en
langue seconde d'un locuteur bilingue et influegce le choix (vo-

lontaire ou in*pTontaire)de 1"interlocuteur quant 3 1a langue §
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utiliser pour répondre.

Dans une de ces deux &tudes, quatre enregistrements de con-
versatians en frangais enfre trois informateurs, un franco-
canadien et deux bilingues Qe L.M;A., ont &t& présentés 3 quatorze

sujefs bilingues de L.M.F. qui devaient évaluer 1a compétence de

chacun des Tocuteurs. Leg informateurs ont €té choisis en fonction

de Teur maftrise de la langue francgaise; chacun d'eux devait
posséder une des trois variantes linguistiques du frangafs que
voici: - |
A) Variante 1: parler frangais avec un 1éger accent
anglais gf‘en commettant certaines erreurs syn-
taxiques et lexicales que T'on retrouve habituellement
chez les apprenants anglophonés du frangais langue
seconde. |
B) Varianté‘Z: Parler. frangais avec un accent anglais
assez brononcé sans commettre d'erreur aix niveaux
syntaxique ou 1exiéa1e;
C) Variante 3: Efre un locuteyr natif -franco-canadien.

Aprés avoir &couts les enrégistrements, et &valué les informateurs

'quant d leur comp&tence en frangais, les sujeti;ont été appelés 3

Justifier leurs évaluations.

L'analyse des résultats a révélé que les Jjuges ont évalué. la

compétence des informateurs en francais en fonction de leur accent

car ils ont généralement classé les Tocuteurs avec un accent anglais
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-comme &tant plus faibles et ils ont toujours c1a§éé les locuteurs
natifs comme &tant les plus compétents. h ceci; ajoutons que
1orsqué.1es sujets ont été.abpeles 3 exp]iquér comment ils éfaient
arrivés & évaluer 15 compétence linguistique des informateuré,;{
plusieurs d'entre eux ont répondu sans hésiter que la présencé ﬂe
« 1'accent &tranger (angla1s) leur avait servi de cr1tére ) |

Ayant conc1u d aprds les commentaires recue11l1s au cours
~du sondage, que Te comportement des b111ngues de L.M.F. envers

les anglophones bilingues ne résulte pas du désir d'accomoder le
locuteur (accomodative behaviou;) ou encore de contraintes sociales,
Neufeld sugg@re que la détection de 1{accent 1nf1ﬁenée 1'évalua-
tion de la comp&tence en langue seconde de 1'interlocuteur bilingue
et par conséquent influence son choix de 16;1angue 3 adopter pour
poursuivre la connmnicationlqui suit 1'échange initial. | ’

Cependant, ces &tudes n'imp1iﬁuent pgé qué le choix de la
1§ngue, dans un contexté bilingﬁe, résulte nécessairement d'un

acte conscient d'é&valuation.de la compétence du locuteur en Tangue
secondé. En effet,.dans une étude subséquente, Neufeld a examiné
la possibilité que Ta détection d'un accent déclenche chez un
interlocuteur bilingue, le systéme d'aiguillage neurophysiologique’
{code switching mechan1sm) Selon certains chercheurs (MacNamara,

1971; Neufeld, 1976) ce systéme fonctionne 1ndépendanment

" 7Traduction de,Neufeld.
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de la volition du bilingue au niveau de la percept1on Au niveau
de la product1on, cependant, le choix de 1a 1angue awu:111ser dans
un contexte détermingé peut 8tre volontaire. »

Afin de déterminer la sensib111té du systéme d'aiquillage
aux dév1at1ons art1cu1ato1res, Neufeld a congu une expér1ence ol
il pourrait examiner le déclenchement de ce syst@me chez une per-
sonne bilingue dans une situation ob la communication ne perdrait
p;s sa spontanéité et ol le rG8le des contraintes sociales et la
présence de 1 affect1v1té seraient minimisés.

Clest par le biais d'é&changes entre des té1&phonistes de
Bell Canada et certains informateurs que Neufe]d a décidé d'aborder

i 4
systeéme d'aiguillage (code switching behaviour). Les 1nformateurs

'&tude- du comportement verbal provoqué par le déc1enchement du _' E:—’“
qui prenafent part & 1'étude devaient édbptéf un des quatred%hes
préparé hNeufe1d pour'cétte recherche. Les rles n® 1:et '
n° 2 devaient)Btre jouss par des 1nformateurs qui parlaient: ang1a1s
avec un accent franco canad1en les r6les n° 3 et no 4, par des -~
informateurs-qui parlaient fran;ais avec‘un accent anglais. En se
servant. de la formule suivante: "Could I havé the number, please

-

for . on. Avenue (Street)?", 1'informateur.qui

jouait le premier r6le (n® 1)} devait demander i la t&1é&phoniste le
numéro d'une personne dont le nom &tait frangais et ?araissait

dans 1'annuaire. Le deuxizme r6le (n® 2) différait du premier 3

- deux &gards: 1'informateur devait se servir d'un nom fictif

4 .
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Cédure analogue a €té adoptée pour Tes

-les informateurs qui avaient
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afin d'allonger 1'&change et ne devaitipas parler frangais méme

si la téléphoniste décidait de 1ui répopdre en francais. Une.pro—
n® 3 et n° 4,
& .

Selon Neufeld, ces &changes s'avéreraient révélateurs puisque,

d'une part, les té&1&phonistes & Ottawa sont bilingues et d'autre\

part, elles ne sont pas tenues de rébondre en utilisant la langue

 dans laquelle on leur.a adressé la parole si elles estiment que

le client aura de la difficulté 3 comprendre les renseignements.

L'analyse de résultats {quatre-vingt-huit &changes) a révels

- que dans vingt-neuf des q&éra::£~huit échangés ol participaient

pte les réles n® 1 et n0 2, les
téTéEhonistes se sont mises 3 parler frangais. Neufeld explique
ce comportement ,en disant que 1la détection de 1'accent franco-
canadien a déclenchs Te systéme d'aiguillage qui, a son téur, a
ﬁrovoqué Tes t&léphonistes 2 répondre en francais. Dans les é&-

changes ol prenaieﬁt part les informateurs qui avaient adopté le

. deuxi®me réle (c'est-8-dire ceux qui devaient persister & parler

anglais) la majorité des té]éphonistes ont, apré&s une courte pause,

décidé de leur adresser la parole en frangais et ne éont pas re-

venues' § 1'anglais méme si le client continuait & parler anglais.
Les r&sultats obtenus dans Tes échanges oa‘prenaieﬁt part

les informateurs du rGie n® 3 et n® 4 &tant sensiblement Tes memes ,

Neufe]d suggdre,en guise de conclusion que Ta détection de

. . - ,
1'accent peut décleéncher le syst2me d'aiguillage st proygﬁuer

S
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1"interlocuteur bilingue 3 adopter 1a langue maternelie du Jo-

cuteur bilingue & adopter la langue maternelle du locuteur,
C'est de 1a fagon suivante que Neufeld (a paraTtﬁe) congoit 1'in-
tégration dg 1'étude que nous vénons de décrire dans le cadre
b]us vaste d'une recherche ol l'accent est proposé comme source
d'interférence dans le décodage psycholinguistique:
"[...1 4) that the presence of phonological
output characteristic of Language B in speech of
... Language A will suffice to trigger the listener's
~ . code switching from Language A to Language B;

5) that jnadvertent switching from Language A

to Language B and back to Language A significantly

disrupts the process of 11ngui$tic_information."

La derni2re &tude de Neufeld dont nous allons parler est en
rapport €troit avec la proposition fondamentale qui sous-tend
toutes les expériences de Neufeld que - nous avons décrites dans Tes
derni®res pages, c'est-3-dire que 1'accent est une source de
"bruit" dans le décodage psycholinguistique. Cette &tude comprend

deux expériences dont T'objectif est le méme et dont Tes résuTtats

sont, 3 peu de choses prés, identiques. Pour cette faison, nous

présenterons une seule de ces expériences,

Afin de déterminer si la détection d'un accent nuit au déco-
dage psycho1inguistique, Neufeld a é]aboré une expérience oQ un
texte anglais (de 250 mots) serait 1u et enregistré par quatre
informateurs: un anglophone de 1a région d'Ottawa, un anglophone
avec un accent britannique, un francophone qui parlait anglais

avec un accent franco-canadien, et un informateur dont le pays
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d'origine est le Taiwan et qui parlait aﬁg;gis avec un accent
chinois. Ces-quatre versions du texte ont &6té présentées 2
vingt-cing &tudiants. anglophones de 1'Université d'Ottawa qui,
aprés avoir entendu Te texte, devaient répondre 3 dix questions
de compréhension; Les anglophones se divisaient en deux groupes.
Dans le premier groupe #1 y avait treize anglophones qui insis-
taient n'avoir aucune connaissance, ou tout simplement une con-
naissance rudimentaire du frangais. Les douze sujets du deuxizme
groupe '--,veétimaient posséder une certaine maTtrise.de‘]a 1angue_
frangaise ("marginally fluent"). Aucun des sujets‘ﬁ:avait &ts en
contact avec le chinois ou tout autre langue non indo-europ&enne.
. En termes genéraux, 1'analyse des résultats a révél§, selon
Neufeld (& paraftre), les faits suivants:
“[...1 1) That, in tasks like that employed
in this study, -Canadian anglophone students are not
depressed in their ability to process speech by
the presence of British phonology and intonation;
2} that Canadian English-speaking students, with
57/ backgrounds in French, suffer no detrimental
consequences from the presence of Canadian
. French-accented English; 3) that for similar
students who have no background in French-
Canadian, French-accented English appears to -
disrupt processing of speech and 4) that the
- presence of unfamiliar accents (Taiwanese English)

for all §s constituted a serious source of inter-
ference in the processing of speech.”

IT est important de retenir que méme si le premier groupe a eu un
peu plus de difficulté a décoder Te message dans le texte lu par

Te francophone, les résultats d'indiquent pas que 1'accent .

+

SN
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; ’ canadien-frangais en anglais est une Source d'interférence aussi

; grande que la détection d'un acceht chinbis‘par exemb]e. D'aprés
Neufeld,"ce phénomane s'explique par Te fait que les anglophones

au Canada sont habitués & entendre 1'éccent franco-canadien en

anglais. Apré§ avoir considéq?_]es résultats de cette expérience

ainsj que ceux d'une autre étude‘dont 1'objectif &tait le méme,
, -

Neufeld (a parak{;e) conclut:

“We also viewed the data- as corroborative of
our claim that the presence of accent in speech
disrupts information processing. However, it was
evident that this claim as originally expressed,
was “over-inclusive in that it encompassed accents
of any kind, familiar or unfamiliar to the
listener. Based on Ss' performance in both
studies, we concluded that accented speach would
be noisy or disruptive from a psycholinguistic
stand point only in cases where features of 2
that accent had not been previously integrated
or internalized by the 1istener." -

3.4 Le bien-fondé des attitudes des pédagogues et des &laves

[ - -
- concernant les effets d'un accent dans Ja communication

Que nous permettent de conclure ces quelques &tudes quant au
bien-fondé des attitudes de bon nombre de professeurs et d'&l2ves
\5\\5 qui insistent que la pré&sence d'un accent étranger ne nuit aucu-

nement &.1a communication? ]

D'aprés certaines études de Neufeld, cette attitude serait
probab] ement Iégitipe, étaﬁt donné Te milieu bi]iqgue (frangais,
ang]aisf dans lequel vivent les éTévesrque nous avdns interrogés.

En d'autres mots, i1 est possible que dans les &changes entre
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les apprenapts anglophones et ‘les francophones bilingues, la pré-
sence d'un accent anglais ne nuise pas au décodage hsycho]inguis-
téque Btant donné que cet accent est familier aux francophones.

Cependant, s'il gst'V?éi que Ja detection d'un accent porte

Soun interlocuteur bilingue 3 utiliser la langue materneile du

locuteur (que ce choix résulte d'une &valuation consciente de la
;ompétenqe ou du déclenchement du systéme d'aiguillage), le bien-
fondé de 1'attitude que partagent plusieurs enseignants et |
&laves peut &tre mis en doute. éaEEe attitude qui contribue
a‘créer un environnement pédagogique ol 1a maTtrise des faits
articu1atoirés et prosodiques est considérée comme—superfétatoire,
ne coﬁtribue—t-el]e pas, par le fait méme 3 restreindre le .
contexte oll 1'apprenant peut s'exercer dans 1a Tangue seconde?

En effet, i1 semble que hors du milieu structuré dg la saTie de
classe, .1'apprenant aura peu d'occasions de ﬁérfeqﬁioﬁner Ta
langue cible si, chaque fo%s_qu'i] teﬁte d'utiliser cette nouvelle A
langue avec un locdteur natif bilingue (qui connaft ]q langue

maternelle de 1'apprenant), ce dernier, ayant détecté& 1'accent,

"~ retourne a la langue maternelle. de T1'apprenant. Et ce phénom&ne

existe bien,si on s'en tient aux commentaires des &laves<fue nous
avons consultés. Plusieurs d'entre eux nous ont fait remarquer
que méme s'ils essaient de parler frangais aux francophones dans

la région, ces derniers, qui sont en majorité bilingues, leur ré-

pondent habituellement en anglais. ' vy
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A ceci, ajoutons que si une recherche qui portait sur les
stéréotypes suscitég par la détection d'un accent anglais en
franco-canadienﬂétait de nature négative, l? 1&gitimite de
1'attitude de bon nombre de-sujets que nﬁﬁg_avonsiconsu1tés
quant aux effets de 1a présence d'un accent serait deqﬁéhveau

mis en doute.

3.5. Remargques finales

En résumé, les attitudes de bon nombre de'professeurs et
d'€laves concernant le rGle de 1'accent dans la communicatfon en
langue seconde peuvent &tre mis en question, tout comme Teurs
attentes face 3 1'incapacité de 1'adulte d'acquérin.1'accent du
modale.:

Contrairement 3 ce que croient la plupart des professeurs
et des él&ves consultés, la difficulté qu'éprouve 1'adulte & ac-
quérir 1'accént du modéIe ne démontre pas chez lui 1'absence de
potentiel. L'hypoth2se de "1'dge critique" qui constituerait un
fondement tHéoridue de ces attentes est elle-méme mise en,QUestion.
Le simple fai; qu'il y ait des‘apprenants adultes de Tangues se-
condes qui parlent 1a langue ciQ]e sans accent étrangef permet de

réfuter 1'hypothase dans sa version radicale. Méme.dans sa

version modérée, 1'hypoth2se des contraintes biologiques est mise

en doute, car certaines &tudes ont montré.que dans un contexte -

idealis&, 1'adulte n'a pas perdu la capacit® de percevoir et de




reproduire,.avec précision, les fajts articulatoires et proso-
diques d'une langue seconde ou étrg gére. D'autres &tudes ont
méme montré que 1;apprenant adulte atteint en perception-]g:mémé
niveau de compéténce-phonoiogique que le locuteur natif.

Quant au role dé 1'accent dans 1a communication, 1es_étudés

indiquent, que dans un &change entre bilingues, la détection de -

" 1'accent peut jouer un rdle importani dans le choix (volontaire .

ou invoTontaire) de 1'interlocuteur de 1a langue 3 utiliser podﬁ .
poursuivre Ta communication. Quelques recherches ont méme réQélé
que la détection d'un accent auquel un interlocuteur n'est pas
habitué péut.constituer une source d'interférence dans le décodage ™
psycholinguistique. | | )
Pour terminer, retenons que les &tudes en psycholinguistique,
en psychosociologie ef en sociolinguistique ne permettent pas de
conclure que la maVtrise des faits éﬁticu1atoires et prosodiques,

dans une langue seconde, est soit inaccessible, soit supepféfatoire.
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Conclusion

L'étude que nous avons présentée de la composante phonétique
des cours de frangais langue seconde, c'est-3-dire 1'examen du
matériel didactique et 1'ﬁsage qu'on en fait dans ces cours ainsi
que 1'enqu§té que nous avons menée guprés des profesgeurs et de
leurs éladves afin de déterminer leurs attentes quant 3 la capacité
de.]fadu]te d'acquérir 1'accent du mod2le et leurs attitudes con-
cernant le role de 1'accent dans la communication constituent un
premier pas vers 15 réponse 3 la qqestion posée par Neufeld (1977),
queétipn qui sous-tend ce traviib_et se résume comme suit: ‘

"Wheré‘then does the problem lie, with the methods or with the

students?" régﬁf})’ . : ‘
_ L'ouvrage que nous avons p nté confirme qu*il y a effec-

tivement un probléme au niveau de 1'environnement p&dagogique, tout
au moins en ce qui concerne les aspects soulevés par Neufeld (1977},

¢'est-3-dire au niveau du contenu phonétique des cours et au niveau

du bien-fondé des attentes et des attitudes des professeurs qui

sont &troitement T1iges A la s€lection et 3 la délimitation des ele-
menis linguistiques qui figurent aux programmes. o

Le dépouillement des ensembles pédagogiques dont on sé sert
pour 1'enseignement du frangais iangue seconde aux adultes a révélé
qu'il ¥ avait une carence A'exercices phonétiques dans le matériel
didactique. En effet, dans deux tiers des méthodes éxaminées, 1a
composante phonétique est soit absente soit "incomplate", c'est-2-

dire qu'on y présente ou les faits articulatoires ou les faits




prosodiques. Et dans les ensembles ol il y a une pratique systé-
matique de ces faits, Ta composante phonétique occupe, en général,
une place secondaire par rapport aux autres composantes. De plus,
dans la plupart des ensembles, les méthodo]oguesrséTb1ent avoir
€tabli une Equivalence entre Ta maftrise des habiletss phonétiques
et le perfectionnement des habitudes articulatoires, tant donné
le r6le mineur accordé 3 Ta prosodie.

Ces tendances qui se dégagent au niveau de 1a composante
phonétique dans-le matériel didactique se manifestent &galement
dans 1'enseignement des habiletés phonétiques. Dans les cours de
frangais langue seconde qui ont fait 1'objet de cette &tude, la
composante phonétique occupe une place marginale ou est tout
simplement absente. Lorsqu'elle apparaft, elle est souvent
"incomplate", c'est-a-dire qu'elle se confine au développement
soit des habitudes art%cu1atoires, soit des habitudes prosodiques..

Pour justifier 1'absence de 1a composante phon&tique ou
encore la part modeste qu'oh lui alloue dans les cours, la majo-
rité des sujets consultés ont ;Eglsyg_llfﬁcapacité de 1'adulte
moyen d'acqﬁErir.1'accent du mod2le et le fait que le perfection-
nement des habitudes articulatoires et prosbdiqugs ne constitue

pas un de leurs objectifs, &tant donné qu'ilsAgﬂchhent "tout

N i

‘simplement & communiquer" avec les locuteurs natifs et que 1'accent

ne géne aucunement la communicatioq. Mais les &tudes récentes en

i

psycholinguistique et en psychosociologie ne permettent pas de
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conclure que la maTtrise des habiletss phonétiques est un objectif &
1naccessib1e pour 1! apprenant adulte, ou méme superfétato1re dans
a apprent1ssage d'une langue seconde. Cependant, ce sont ces
attitudes et ces attentes, dont la validité est mise en question,
q;i contribuent & créér un environnement pédaéogique ol 1'enseigne-
ment des faits art{culatofres et prosodiques est souvent négligs.
Somme touté, en niant le potentiel de 1'apprenant adulte de maftriser
les syst2mes phonétique et phonologique de 1a Tangue cible et en
attribuant 3 cette mqgtrise un caractére accessoire, on dénie 3
1'apprenant un environnement pédagogique qui pourrait &tre parti-
culiérement propice & 1'acquisition de 1'accent du modele et 1'on
confribue peut-gtre €galement & 1'&carter de situations od il peut
s'exercer dans la langue seconde.tg/
Maintenant, si dans une étu&;\subséquente, ol seraft testée
la production orale des &laves, on découvréit comme Te soupgonne
/}ﬂguieidq que Tes é]éves qui su1vent des cours de 1angue seconde
ont du mal 3 perfectionner les hab1tudes art1cu1at31;;; et proso-
diques, sachant par ailleurs que Ta pratique systémat1queaux niveaux
phonét1que et phonologique est négligée dans ces cours, Ta proposi-~
tion de Neufeld et les hypoth&ses od 1'on postule un lien é&troit
entre Te r8Te de 1'environnement (par exemple; les attentes de 1a

société et Te matériel didactique) et e succes des apprenants

seraient renforcges.

LES

Ensuite, pour vérifier 1a T&gitimits de cette hypothase, 11
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faudrait évidemﬁent s'assurer que 1'environnement favorise le dé;
veloppement et la mafTtrise des habiletss phohétiques. Si malgré
un environnement propice 3 cette maftrise, 1'adu1te;éprouvait
%Pujours de 1a difficulté & maTtriser les habitudes articulatoires
e% brosodiques d'une langue #?tnﬁﬁ/\\a1 faudra1t se pencher sur’
d'autres facteurs. Ma1s cen est qu'en mod1f$§ht 1! enV1ronnement
pédagogique qu'on sera en mesure de déterm1ner le b1en fondé de

T
cette proposition.

En guise de conclusion, nous aimerions proposer certains’
changements qui pourrafent 8tre apportés au niveau de 1'environ-
nement didactique afin de favoriser la maTtrise des habileté&s
phonétiayes.

< | 'insertion d'exercices qui portent et sur les.faits arti-
bu]atoires et sur les faits proéodiques est une prémiére modifica-
tion qui s'gvére=nécessaire pour donner aux appfeqadts un
énvironneﬁént propice au développement 3 1a maftrise des habitudes
articulatoires et prosodiques. La sensibilisation dg 1'apprenant
aux aspects phonétique et phonofﬁgique sera &galement rehaussée

par la présence d'un 1nventa1re plus comp]et des faits articula-

. toires et prosod1qués

L"intégration d'une pratique systématique de ces faits est
un autre changement tout jndiqué. La b;ésence d'exercices-phoné-
tiques dans le maté&riel pédagogique comblerait peut-8tre une lacune

qui existe dans Tes cours de Tangue seconde car plusieurs enseignants

»
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admettent ne pas savoir comment aborder 1'enseignement des habi-
letés phonétiques quand i1 n'y a aucune indication dans 1'ensemble,
ou encore, comment intégrer cet aspeét d leur programme en se
servant d'un matériel supplémentaire qui sduvent ne co1nc1de pas

ayec la sé1ect1on des autres &léments ]1ngu1st1ques dans leurs
cours. » .

IT y aurait peut-§tré T?eu €galement de reconsidérer le choix
des genres d'exercices et de prendre garde de ne pas limiter la
pragggue phonétique 2 1'exercice de répétition car cela peut
engendrer 1'ennui et, par voie de conséquence le reldchement de
T'attention. Plus important encore, 1'utilisation presque )
exclusive de I'exercice de répétition ne donne pas 2 l'éléﬁe . _
1'occasion de manipuler les faits phonét1ques pour se les appropr1er
déf1n1t1vement Clest dans une optique plus dynamique qu'il
faudrait envisager la pratique phonétique, pratique o 1'apprenant
peut utiliser ses éonnaissances de facon créatrice,

IT est méme poss1b1e que 1'on découvre a‘*a lumidre des re-

cherches dans Te doma1ne de 1 acquisition zes faits phonét1ques,

qu'il y a un certain ordre qui s'impose dans le choix des exercices.

Certains chercheurs (Postovsky, 1974; Neufeld, 1977) signalent que,

dans un contexte hautement structuré et idéalisé, le reta?dement

de la production orale favorise ila maTtrise des habitudes articula-

toires et prosodiques. 1Ils proposent de commencer T'apprgntissage

par une phase. de sensibilisation auditive, période pendant laquelle s

PR
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1ﬁapprenant se familiarise avec 1'aspect phonétique de 1a nouve1]e‘

.-

et de_discrimination)’on il n'est pas appels a'reprodﬁire inmédia-
tement ce qu'il entend. Il est & noter que ces:études tirent
Teur origine d'une propbsition ol 1'on postule'1'intériorisation

de 1'image acoustique de 1a langue. cible ("Acoustic Image Im-

printing"). - - : T

" La présentation visuelle des faits prosodiques est une autre

modification a considérer dans 1'ense1gnement des hab1letés pho-
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-larigue en faisant des exercices (par exemple 1'exercice d'audition

s
&
o by

nétiques. Certains chercheurs,(Léon et Mart1n 1972; James, 1976) ~

qui &tudient 1'acquisition des faits prosodiques notent qu'une

' préséntationiﬁjsuelle suivie d'un feed-back™visuel donne dés ve-

sultats nettement supérieurs a tout autre mode de présentation dans
la maftrise des habitudes prosoﬁiques d'une langue seconde.

Ces changements indiquent cerfaines voies qui pourraient
8tre adoptées dans le but de créer un environnément p&dagogique
qui favoriserait 1a maTt:jse des habilet&s phonétiques. Cependant,
i1s présuppdsent tous-lafprésenée d'une composante phonétique dans
les cours de langue sgﬁohde. g} tout changement au niv;du-des'
cours implique une révision de 1la conception actuelle de 1a

. —~ - ) ' ‘5 )
capacité de 1'adulte d'acqué¥ir 1'accent du modéle et des, effets

de 19_détect1on d'un accent dans 1a commun1cat1on si 1'on veut que

la composante phonét]que dev1enne une partie 1ntégrante du programme
Yy

?
- =]
. - -

Y SR

hd —
e e b g et




3

4 -5
~Ce n'est que lorsqu'on- t1rera 1a composante phonét1que des
< { . : ténébres de la: marg1na11té qu'on pourra enfin Juger du réfe de
4 1 '

% 1 ‘environnement pédagogique dans ' acqu151t1on et_lg_m;itr1se des
1 ' hab1tudes art1cu1ato1res et prosod1ques d'une langue seconde . par
; : .

! 1'apprenant’ adu1te.
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Agggndice

k -
. Soﬁdage

Questions et sous-questions

1) Quels sont les objectifs du cours?

2) Est-ce que ces .buts sont réalistes...

3)

4)

2.1

2.2

2,

. quant'aU'matériel don? vous, disposez?.
1.1 Uti1i5ez—vous du matériel supplémentaire?
. par rapport 3 la clientdle?

.2.1' Est-ce que les &ldves atteignent ces buts?
'(ou "Est-ce que vou; atteindrez ces but?" si
la question s adresse aux é]éves )

2.2 Est ~ce que les obaect1fs correspondent aux-
besoins des &ldves (besoins tels qu env1sag§§
par les professeurs et 1eurs él2ves)?

(Si Ta question s *adresse aux é]éves, elie est
formulée comme'suit: “Estise qué les objectifs

N\

correspondent a vos besoins?}, -

Changeriez-vous quelque chose dans e cours, dans la méthode?'
Voici quatre positioﬁs en ce qui cdncerne Ta capacité de 1'adulte
pour 1! apprent1ssage d une langue seconde, Laque1le‘correspond

3 vos op1n ns ‘et & votre expér1ence?
Tout ¢ mme.11 ex1ste un talent pour la musique ou pour
les mathémattques, 11 existe un talent pour apprendre les

1angues secondes de]ques personnes réussiront 3 pagﬂen une

2
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langue seconde comme des locuteurs natifs, sans accent &tranger.
D'autres,malgré leurs efforts, auront toujours de la difficulte

avec 13 grammaire, le vocabulaire ou encore avec |'accent.

LY

Personne ne peut, aprés la puberté, parler une langue étran-'

‘g8re sans accent. Cette incapacité ré&sulte de changements bio-

logiques et plus particulizrement de changements c&rébraux.
L'adulte qui apprend une langue seconde aura toujours un accent

étranger, mépe s'il arrive 2 apprendre le vocabulaire et la

RS

- grammaire. Ny - 'l

- ) -

Pdar des raisons purement biologiques la ?1upart deg adultes
sont incapables d'acquérir une "prononciation naturelle" dans
uqe.1angue seconde; ils auront en général un accent &tranger.
Cependant, il gkiste des exceptions, c'est-3-dire qu'il y a
des adultes qu%'appfennent une langue seconde et qui Ta parlent

sans accent.

L]

La capacité d'apprendre une langue seconde ne différe pas

.de la capaéité d'apprendre 1a 1an§ue maternelle et ne varie -

'pas beaucoup d'une personne d 1'autre. De plus, cette aptitude

ne diminue pas avec 1'3ge. Donc les adultes ont tous la
. : ‘



5)

. 6)

17

capacité 'de parler une“langue seconde sans accent. La difficulté -
qu'éprguvent les adultes A parler une Tangue seconde sans accent .
s'explique surtout par des facteurs sociologiques et psycho-

logiques (attitude, motivation, etc.).

»

4.1 Pensez-vous qu'il est impoftant de parler frangais-éomme
un francophone? s$ans accent &tranger?
4.1.1 Si non, pourquoi?
4.1.2 S}'oui,;pourquoi?
Dans votre cours{ quelie place est accordée 3 1'enseignement'de
1a syntaxe? du lexique? de.1a~phonétique? -
5.1  Pourquoi?
Dans votre ¢ours, quelle place est hccoraée éﬁi exercices qui
portent sur 1'articulation? sur 1'intonation? sur le rythme?

6.1\ Pourquoi?
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