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La premicre section du présent mémoire traite de la pertinence sociale et
scientifique du sujet. Y seront discutés I’importance de l’apprentissage des langues
secondes (L2) ou étrangeres (LE), ’acquisition précoce d’une L2 ou LE et le rdle de la
motivation pour I’apprentissage d’une L2 ou LE. La formulation de la question .de

recherche compléte la problématique.

Dans le présent travail, nous choisissons, comme suggéré par plusieurs
chercheurs (Henry & Apelgren, 2008; Lightbown & Spada, 2006) ainsi qu’organismes
(ACEDLE', OPE?, UNESCO?), d’adopter I’utilisation de 1’expression L2 pour nommer
toutes les langues étudiées apres la premiere langue qu’il s’agisse d’une langue seconde,
tierce ou étrangére. Pour ce qui est de la langue espagnole, nous respecterons toutefois
I’expression langue tierce (L3) employée par le ministére de I’Education, du Loisir et du

Sport (MELS) dans les références issues de cette instance.

! Association des Chercheurs et Enseignants Didacticiens des Langues Etrangeres
* Observatoire européen du plurilinguisme
3 Organisation des Nations unies pour 1’éducation, la science et la culture



1.1. De I’importance de la connaissance des langues

De nos jours, la connaissance d’une ou plusieurs L2 est un atout de la plus
grande importance. Les avantages de parler une ou plusieurs L2 peuvent étre expliqués
sous plusieurs angles : économique, social, culturel et éducatif. Ainsi, du point de vue
économique, la connaissance des L2 facilite les relations professionnelles dans la
conjoncture actuelle de développement d’entreprises internationales, de migration et de
mobilité accrue des travailleurs. Du point de vue social, la maitrise d’une ou plusieurs
L2 favorise la communication entre les gens de par le monde puisque, grice a
I’évolution des technologies numériques, le monde est devenu un village global ou les
gens sont en mesure de rester en contact malgré les distances. Sur le plan culturel, la
connaissance d’une L2 permet aux gens de s’ouvrir au monde, d’enrichir leur culture et
de comprendre les modes de vie d’autres communautés. Ainsi, selon 1’Organisation
mondiale du tourisme (2013), le développement du tourisme international constitue un
secteur en pleine expansion ces dernieres années, ce qui ajouterait, selon nous, a I’intérét
porté a I’apprentissage d’une L.2. Par exemple, selon un sondage réalisé en 2011 par le
Réseau de veille en tourisme, le ministére du Tourisme du Québec et un regroupement
d’associations touristiques régionales et sectorielles, les destinations les plus populaires
des Québécois a I’étranger, demeurent le Mexique, les Caraibes et les Etats-Unis, des
régions ou la langue parlée par la majorit¢ de la population est soit 1’anglais ou

I’espagnol. Enfin, plusieurs étudiants décident de nos jours d’entreprendre ou de



compléter leurs études & 1’étranger”, d’ou la nécessité de parler, de comprendre et de lire
la langue du pays d’accueil. Bref, tant sur les plans économique et social que sur le plan
culturel et éducatif, la connaissance d’une ou plusieurs L2 représente de nombreux

avantages pour les sociétés et pour les individus.

L’intérét accru et les besoins contemporains en ce qui a trait a la connaissance
d’une ou plusieurs L2 décrits ci-dessus interpellent directement le monde de
’enseignement-apprentissage des L2. D’un c¢6té, des organisations et des associations
comme UNESCO, ACEDLE, OPE, etc., travaillent sur la promotion du plurilinguisme
et encouragent fortement 1’éducation bilingue ou multilingue a tous les ordres
d’enseignement. D’un autre c6té, les gouvernements d’un grand nombre de pays sont en
train d’adapter leurs politiques linguistiques €ducatives a I’éducation bilingue ou
plurilingue dés les premieres années scolaires. Dans cet ordre d’idées, nous jetons
maintenant un regard sur I’expérience de certains pays qui ont implanté des programmes
d’enseignement d’une ou deux L2 au primaire. Pour ce faire, nous ferons ci-dessous un
bref survol des politiques linguistiques éducatives de certains pays d’Europe et

d’Amérique du Nord et nous regarderons ensuite ce qui se fait actuellement au Québec.

* Nombre record d’inscriptions des étudiants internationaux & I’Université du Québec a Trois-Riviéres
avec une augmentation de 20% pour 2014



1.1.1. L’expérience de I’enseignement des 1.2 en Europe

L’enseignement de deux L2 au primaire est chose fréquente dans une grande
partie de I’Europe. D’ailleurs, dans le cadre de I’Union européenne, un des principaux
objectifs des politiques linguistiques réside dans la poursuite d’actions pour « améliorer
la maitrise des compétences de base, notamment par I’enseignement d’au moins deux
langues étrangéres des le plus jeune age » (Conseil européen de Barcelone 2002, p. 20).
Ceci s’expliquerait par la grande diversité linguistique qui caractérise 1’Europe comme

le montrent les exemples suivants.

La Suisse constitue I’exemple par excellence de diversité linguistique avec quatre
langues officielles — I’allemand, le frangais, I’italien et le romanche. Dans ce pays,
I’instruction publique prévoit I’enseignement obligatoire « d’une deuxiéme langue
nationale et une autre langue au plus tard dés la 5° année scolaire » (Conférence suisse
de directeurs cantonaux de I’instruction publique, 2004, p.4). Bien que I’enseignement
de deux L2 n’y soit pas encore obligatoire, le Luxembourg, la Gréce, 1’Estonie,
I’Islande, la Lettonie, la Finlande et la Sué¢de ont déja choisi de ce faire (Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte, 2011). Pour le Luxembourg, le pourcentage des éleves du
primaire qui apprennent deux L2 s’¢leve a 100 %. En Espagne, ’apprentissage d’une
deuxiéme L2 fait également partie du programme éducatif du primaire quoique de fagon

facultative. Ainsi, certaines communautés de ce pays comme la région de Murcie, les



fles Canaries et la Cantabrie se démarquent par I’implantation de 1’enseignement de

deux L2 pour un pourcentage €levé des éléves du primaire. (ibid., 2014).

En somme, I’enseignement-apprentissage de deux L2 au primaire n’est pas un
phénomeéne isolé en Europe et si I’enseignement de deux L2 au primaire n’est pas encore
obligatoire dans tous les pays de 1’Union européenne, un pourcentage de plus en plus

élevé des éleves y apprendrait tout de méme deux L2 dés le primaire.

1.1.2. L’enseignement des L2 aux Etats-Unis

Aux Etats-Unis, la situation de 1’enseignement-apprentissage des L2 differe
considérablement de celle de I’Europe. Bien que I’enseignement de deux L2 ne soit
privilégié ni & 1’école primaire et secondaire, ni au postsecondaire, les Américains
reconnaissent ’importance de parler au moins une L2. Par exemple, certaines
organisations, comme le Center for Applied Linguistics, encouragent |’éducation
bilingue en offrant aux parents des livres et du matériel portant sur les avantages de la
connaissance de plus d’une langue, sur le choix de langue ainsi que du programme
approprié pour leurs enfants. En plus, cette organisation est engagée dans des recherches
sur ’état actuel et les tendances de 1’éducation bilingue dans le pays. Par ailleurs, selon
une de ces recherches, I’espagnol et le frangais restent les L2 les plus enseignées aux

éléves américains du primaire (Rhodes & Pufahl, 2009).



1.1.3. L’enseignement-apprentissage des L2 au Québec

Au Canada, la Loi sur les langues officielles de 1969 confére au frangais et a
’anglais le statut de langues officielles du pays (Commissariat aux langues officielles,
2011). Toutefois, ce sont les provinces et les territoires qui disposent de la compétence
exclusive de gestion de I’éducation (Conseil des ministres de I’Education, 2008). Par
conséquent, les décisions qui régissent I’enseignement-apprentissage des L2 relévent du

gouvernement provincial et dépendent exclusivement des ministéres respectifs.

Au Québec, le Programme de formation de 1’école québécoise (PFEQ) identifie
le francais comme langue d’enseignement au primaire pour les écoles des Commissions
scolaires francophones® (MELS, 2006). Considérant qu’un « jeune enfant peut apprendre
plusieurs langues en méme temps » (MELS, 2006, p. 3) et en réponse a la nécessité d’un
enseignement de la langue qui commence plus tdt dans le parcours scolaire (MELS,
2007), I’anglais L2 y est enseigné des le premier cycle du primaire depuis 2006. De
surcroit, et quoique facultative pour le moment, le MELS offre aux écoles francophones
la possibilité d’implantation progressive de I’anglais intensif en 6° année du primaire

(MELS, 2014).

L’intérét croissant de la société québécoise a I’égard de I’apprentissage des

langues se refléte aussi par I’intérét porté a la langue espagnole. En effet, bien que non-

5 Les Commissions scolaires anglophones offrent 1’enseignement en anglais (MELS, 2014).



inscrit au programme officiel, I’enseignement de I’espagnol au primaire prend de plus en
plljs d’ampleur au Québec. Les prochains paragraphes exposent les possibilités

d’apprendre I’espagnol L3 au primaire dans les établissements scolaires du Québec.

Premiérement, [’espagnol est offert aux éléves immigrants ayant 1’espagnol
comme langue maternelle grace au Programme d’enseignement des langues d’origine
(PELO), un programme qui vise & maintenir les connaissances de base des langues
. d’origine des éléves immigrants (MELS, 2009). Ce programme peut étre offert aux
autres éleves de 1’école si I’objectif général du programme — maintenir les connaissances
de base de la langue d’origine — est respecté et si le nombre de non-locuteurs ne dépasse
pas un tiers des éleves inscrits au cours. Or, considérant les critéres de sélection pour
offrir ce programme, le PELO est, dans les faits, presque exclusivement offert dans les

régions multiethniques comme les régions de Montréal et de Laval (MELS, 2009).

Deuxiémement, un nombre croissant d’écoles primaires adoptent des projets
d’établissement qui ciblent I’enseignement-apprentissage de I’espagnol L3. Par exemple,
dans la région de Trois-Rivieres, une région ot le frangais est la langue maternelle pour
96, 5% de la population (Statistique Canada, 2014), quatre écoles primaires enseignent
I’espagnol L3. L’école Jacques-Buteux y est reconnue depuis déja plusieurs années pour

son programme de langues basé sur I’enseignement de 1’anglais L2 et de I’espagnol L3°.

% Pour de plus amples informations, consultez le site de I’école http://accueil.csduroy.qe.ca/Jacques-
Buteux/Pages/accueil.aspx




Un exemple plus récent est I’Ecole primaire d’éducation internationale qui a ouvert ses
portes en 2011 et ou I’espagnol L3 est enseigné a partir du préscolaire’. Vu le grand
nombre de demandes d’inscription qu’elle a regues, cette école a dii proposer un projet
d’agrandissement dés 2013-2014 (Lafreniére, 2013); elle compte présentement deux
pavillons. Enfin, et toujours dans la méme région, deux €coles primaires privées, I’Ecole
Vision et le College Marie-de-1’Incarnation, ont déja intégré ’espagnol L3 dans leurs
programmes éducatifs respectifs a partir de la maternelle et de la 3° année®. Ces

exemples illustrent la tendance en enseignement-apprentissage des L2 au Québec.

En somme, méme si la langue frangaise reste au cceur des préoccupations des
Québécois, ce que propose d’ailleurs un sondage effectué¢ par Web Léger Marketing-
Association d'études canadiennes-Quebec Community Groups Network (Bélair-Crino,
2009), le bref survol de I’évolution de I’enseignement de 1’anglais L2 et la situation de
I’espagnol au Québec laissent entrevoir que les Québécois témoigneraient de plus en

plus d’intérét & I’¢gard de I’apprentissage de langues autres que le frangais.

Si I'importance de I’enseignement-apprentissage de [’anglais L2 au primaire
a dé , i 1 uti in intéresser aussi au
n’est plus a démontrer, plusieurs raisons soutiennent le besoin de s’intéresser auss

cas de I’enseignement-apprentissage de [’espagnol au primaire : 1) I’espagnol est la L3

7 Pour de plus amples informations, consultez le site de I’école http://www.ecolepei.com/
8 Pour de plus amples informations, consultez les sites des écoles http://trois-
rivieres.visionschools.com/afficher.aspx?unite=001004 et http://www2.cmitr.qc.ca/
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la plus enseignée dans les écoles secondaires du Québec (MELS, 2008); 2) I’espagnol
occupe le troisiéme rang comme langue internationale (Calvet, 2010); 3) le Québec est
une terre d’accueil pour 13% de nouveaux arrivants hispano-américains (Ministére de
I’Immigration et des Communautés culturelles, 2006) et 4) ’espagnol et le frangais
partagent une proximité linguistique avérée (Robert, 2004), ce qui faciliterait
I’apprentissage de 1’espagnol par les jeunes québécois. Pour ce, nous nous intéressons

maintenant aux travaux portant sur I’apprentissage des langues au primaire.
(=l

1.2. La précocité dans I’acquisition des L2 : deux courants de pensée

Les recherches portant sur I’acquisition des L.2 au primaire se divisent selon deux
courants de pensée. D’un coté, il existe des études qui soulignent les résultats favorables
quant a I’apprentissage précoce des 2. D’un autre c6té, certains chercheurs mettent en

question et nuancent les avantages de I’apprentissage précoce des L2.

Plusieurs caractéristiques propres aux jeunes enfants (8-9 ans) telles la sensibilité
aux contrastes phonétiques, la capacit¢ de mémorisation et la plasticité du cerveau
(Morlat, 2008) feraient que les enfants seraient plus aptes que les adolescents ou les
adultes a apprendre une L2 (Morlat, 2008; Sousa, 2002). En outre, parmi les études
favorables a I’apprentissage précoce des langues, celle de Sousa (2002) met en évidence
le lien entre les fonctions cérébrales et le processus d’enseignement-apprentissage. Selon

cet auteur, les jeunes enfants possédent davantage de neurones comparativement aux
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adultes et en plus, les connexions neuronales se feraient beaucoup plus facilement chez
les premiers que chez les deuxiémes. L’information entrerait dans le cerveau par des
fenétres d’opportunités, c’est-a-dire « d’importantes périodes pendant lesquelles le
cerveau répond a certains types de stimulations pour créer ou consolider des réseaux
neuraux » (Sousa, 2002, p. 25). Ces fenétres d’opportunités s’ouvrent et se ferment
constamment. La fenétre responsable de ’acquisition du langage oral s’ouvrirait ainsi
dés la naissance et se fermerait vers I’age de 10 ans. Ainsi, le cerveau des enfants
disposerait de facultés d’apprendre plus facilement des L2 et, de fagon maximale,
pendant les dix premiéres années de leur vie. Méme si I’enfant demeure apte a apprendre
d’autres langues apres cette période, ses capacités s’en trouveraient affaiblies. D’ailleurs,
les résultats d’une étude comparative récente soutiennent la logique de Sousa en mettant
en lumiere que les €leves qui commencent a étudier I’anglais L2 vers I’age de 5-6 ans
parlent plus couramment la langue et se démarquent par une meilleure performance en
anglais comparativement a ceux qui débutent I’apprentissage de la langue vers I’dge de
12-13 ans (Gawi, 2012). Compte tenu des différences significatives dans les
performances des deux groupes d’éleves, la précocité s’avérerait un facteur important

pour améliorer les compétences dans 1’acquisition d’une L2 (ibid., 2012).

En opposition au courant de pensée favorable a I’apprentissage précoce d’une
L2, certains chercheurs remettent en question les avantages de 1’apprentissage précoce
des L2 et particulierement I’implantation d’une deuxiéme 1.2 au primaire. Comparant les
niveaux de performance des éleves du primaire a ceux d’éleves du secondaire en
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apprentissage d’une L2, ces chercheurs avancent que les éleves du secondaire
développeraient une plus grande compétence a I’égard des langues étudiées et
avancerajent plus rapidement que les jeunes enfants vers la maitrise de celles-ci (Cenoz,
2003). Parmi les causes qui expliquent ces résultats, Cenoz souligne la maturité
cognitive des éléves du secondaire ainsi que les stratégies qu’ils auraient €élaborées de

résolutions des problémes linguistiques.

Bien que les avantages de 1’enseignement-apprentissage précoce des L2 ne
fassent pas consensus dans les milieux scientifiques, il y a lieu de croire, tout comme
Sousa (2002) et Morlat (2008), que I’enseignement-apprentissage précoce des 1.2 donne
aux jeunes enfants la possibilité de profiter et de maximiser certaines facultés et
capacités de leur cerveau qui diminueraient avec I’dge. Prenant également en
considération les avantages contemporains de connaitre une ou plusieurs L2, les
tendances dans les politiques éducatives mondiales au sujet de I’implantation de deux 1.2
dés le plus bas 4dge ainsi que l’intérét que la société québécoise témoigne déja a cet
égard, nous nous inscrivons dans le courant de pens€e qui préconise la précocité dans

I’acquisition des L.2.

Si les caractéristiques cognitives jouent un réle en apprentissage des langues, un
grand nombre de chercheurs reconnaissent quant a eux le role crucial de la motivation
pour I’apprentissage d’une 1.2 (Dérnyei, 1994; Gardner, 1985; Noels, 2001). Dans cette

optique, il demeure primordial de s’intéresser a la motivation entretenue par les jeunes
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apprenants des L2. Mieux connaitre les caractéristiques motivationnelles des éléves du
primaire apprenants d’une L2 permettrait de bonifier les activités pédagogiques offertes
a cette clientele et ainsi de I’assurer un enseignement plus efficace. Les sections
suivantes discutent, a cet effet, de la motivation a I’apprentissage d’une L2 au primaire.
Nous nous penchons également sur les liens entre motivation a 1’apprentissage des L2

aupres de cette méme clientele, 4ge et genre.

1.3. Motivation et apprentissage des L2 au primaire

Depuis le milieu du XX° siécle, plusieurs chercheurs mettent en lumiére
I’importance de la motivation a I’apprentissage des L2 et lui accordent une place
cruciale dans le processus d’acquisition d’une L2 (Ushioda & Dornyei, 2012). De nos
jours, un grand nombre de chercheurs a travers le monde se questionnent plus
précisément sur les raisons qui incitent les éléves du primaire a apprendre une ou

plusieurs L2.

Etudiant et approfondissant les connaissances sur la motivation & 1’apprentissage
d’une L2 au primaire, certains chercheurs distinguent différents types d’orientation de la
motivation et, chacun a leur fagon, ces types d’orientation jouent un rdle important dans
la motivation des jeunes apprenants de L2 (Kirsch, 2006; Nikolov, 1999; Tierney &

Gallastegi, 2011). D’autres chercheurs étudient, quant a eux, Iimpact de certaines
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caractéristiques des jeunes enfants, dont [’4ge et le genre féminin ou masculin, sur la
motivation (Carreira, 2006; Henry & Apelgren 2008; Heining-Boyton & Haitema, 2007;

Kim & Seo, 2012; Nikolov, 1999, etc.).

1.3.1. Types d’orientation de la motivation

Les résultats d’études scientifiques qui portent sur la motivation en apprentissage
des L2 au primaire rapportent trois types d’orientation de la motivation : 1’orientation
intégrative, [’orientation instrumentale et [’orientation intrinséque. L’orientation
intégrative s’associe a I’intérét personnel de I’apprenant vis-a-vis de la communauté qui
emploie la langue cible. L apprenant sent une nécessité de connaitre la culture et le
mode de vie des locuteurs de cette communauté. En général, cette nécessité se manifeste
par une ouverture aux locuteurs, un désir de communiquer et de se faire des amis et des
connaissances dans cette communauté (Gardner & Lambert, 1972; Gardner, 1985).
L’orientation instrumentale, a différence de ’orientation intégrative, se démarque par
son caractére utilitaire. Ce type d’orientation fait référence généralement au désir de
’apprenant d’obtenir des avantages économiques ou une reconnaissance sociale de la
connaissance de la langue cible. En ce sens, des raisons pratiques et concretes favorisent
’apprentissage de la langue (Gardner & Lambert, 1972). Finalement, 1’orientation
intrinséque, quant a elle, référe a I’engagement volontaire d’une personne dans une

activité. La personne, qui affiche ce type d’orientation, choisit une activité parce qu’elle
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la trouve intéressante et plaisante. En contexte éducatif, [’orientation intrinseque
s’associe a la curiosité innée des éléves ainsi qu’a leur intérét et a leur engagement dans

les activités scolaires (Deci & Ryan, 1985).

Certaines études réalisées dans des pays de quatre continents différents, soit en
Belgique (Blondin, Fagnant & Goffin, 2008), aux iles Fiji (Shameem, 2004), au
Luxembourg (Kirsch, 2006), en Taiwan (Chung & Huang, 2010) et aux Etats-Unis
(Sung & Padilla, 1998) montrent que les éléves apprécient surtout I’utilité de la langue
cible étudiée, ce qui témoigne d’une orientation instrumentale ou extrinseéque. La
majeure partie de ces mémes éléves démontreraient €galement un intérét personnel a
mieux connaitre le mode de vie et la culture de la communauté qui emploie ladite langue
cible. Il s’agit, dans ce cas, d’une orientation intégrative. Par ailleurs, les hauts niveaux
d’orientation intégrative a ’égard de ’anglais 1.2 chez les éléves de Taiwan pourraient
étre attribués a I’exposition accrue a la culture occidentale par les médias dans la vie
quotidienne des éléves tandis que le plus grand intérét pour cette langue des éléves des
zones rurales comparativement a ceux des zones urbaines s’expliquerait par
I’environnement plus tranquille, moins compétitif et moins stressant qui caractérise les
zones rurales. (Chung & Huang, 2010). Dans la méme veine, la pression parentale ou le
contexte multilingue dans certaines régions pourrait avoir un impact considérable sur
I’orientation extrinséque ou instrumentale comme le souligne 1’étude de Nikolov réalisée
en Hongrie (Nikolov, 1999) et celle de Kirsch (2006) menée au Luxembourg alors que

I’environnement éducatif influencerait la motivation intrinséque chez les jeunes
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apprenants (Wu, 2003). En ce qui les concerne, les éleves hongrois se caractériseraient
particulierement par une orientation de type intrinseque (Nikolov, 1999). D’ailleurs,
Nikolov (1999) ne constate aucune trace d’orientation intégrative chez ces éléves.
Finalement, les résultats de certaines études réalisées en Grande-Bretagne révélent que
les éleves du primaire affichent une orientation extrinséque ou instrumentale (Barton,
Bragg & Serratrice, 2009; Martin, 2012) tandis que d’autres études menées dans la
méme région mettent en évidence une orientation intrinseque chez les jeunes apprenants
(Tierney & Gallastegi, 2011). Cependant, selon les résultats des trois études
mentionnées (Barton, Bragg & Serratrice, 2009; Martin, 2012; Tierney & Gallastegi,
2011), les éléves manifestent leur enthousiasme et leur intérét envers la communauté qui
emploie la langue cible, ce qui témoigne d’une orientation intégrative chez les éleves de

Grande-Bretagne.

1.3.2. Age et types d’orientation de la motivation

[l existerait un lien entre [’age des éléves du primaire et le type d’orientation de
la motivation que ces derniers affichent (Carreira, 2006; Henry & Apelgren 2008;
Heining-Boyton & Haitema, 2007; Kim & Seo, 2012; Nikolov, 1999). Par exemple
Nikolov (1999), menant une recherche qualitative aupreés d’éléves hongrois, avance que
’orientation instrumentale €émergerait vers 1’age de 11-12 ans. Cependant Carreira
(2006), dans une étude quantitative, trouve que les éléves agés de 8-9 ans se

caractérisent par une plus grande orientation extrinseque ou instrumentale que les éléves
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japonais agés de 11-12 ans. Selon Carreira (2006), les différences dans les résultats de
ces deux études pourraient s’expliquer par des facteurs environnementaux, culturels et

politiques.

Henry et Apelgren (2008), dans une des rares études portant sur la motivation a
I’apprentissage de deux 1.2 au primaire, mettent en évidence un résultat inattendu quant
aux attitudes des éléves vis-a-vis d’une premicre L2 et d’une deuxiéme L2 en Suéde.
Aprés un an d’apprentissage d’une deuxieme 1.2 de leur choix’, les participants se sont
révélés plus enthousiastes vis-a-vis de ’apprentissage de la deuxieme L2 que de
I’apprentissage de la premiere 1.2, soit I’anglais (Henry & Apelgren, 2008). Ce résultat
ne soutient pas ceux de Chambers et de Dornyei et Csizér (1999, 2002; dans Henry &
Apelgren, 2008) selon lesquels I’anglais resterait la 1.2 la plus populaire parmi toutes les
langues. Henry et Apelgren (2008) expliquent ce résultat entre autres, par le fort intérét
des débutants a 1’égard d’une nouvelle langue ainsi que par la routine et I’ennui qui
s’installent avec le temps dans les cours d’anglais. Pour ce, ces auteurs recommandent la
réalisation de recherches qualitatives qui pourraient apporter une explication plus

approfondie a ce résultat inattendu.

Dans I’ensemble, les résultats de la majorité des études sur la motivation en
apprentissage des L2 mettent en évidence que la motivation des participants vis-a-vis

I’apprentissage d’une 1.2 diminue au fil des années (Bolster, Balandier-Brown & Rea-

® I’espagnol, Iallemand, le frangais ou la langue des signes
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Dickins, 2004; Cable & al, 2011; Heining-Boyton & Haitema, 2007; Henry & Apelgren,
2008; Kim & Seo, 2012). Elles révélent également le réle de I’environnement et du
contexte en apprentissage des L2. Enfin, les études réalisées sur le sujet seraient

essentiellement quantitatives, appelant le besoin de recherches qualitatives.

1.3.3. Genre et types d’orientation de la motivation

Un grand nombre de travaux portant sur la motivation a I’apprentissage d’une L2
au primaire soulignent I’existence de différences significatives entre les gargons et les
tilles du primaire (Heining-Boyton & Haitema, 2007; Henry & Apelgren, 2008; Sung &
Padilla, 1998; Tierney & Gallastegi, 2011). Dans I’ensemble, et contrairement aux
garcons, les filles seraient plus motivées et entretiendraient des attitudes plus positives
eu €gard, a la fois, a I’apprentissage d’une L2 (Heining-Boyton & Haitema, 2007; Sung
& Padilla, 1998; Tierney & Gallastegi, 2011) et d’une deuxi¢éme L2 (Henry & Apelgren,
2008). Selon Tierney et Gallastegi, (2011), les filles démontrent plus d’orientation
intrinséque et intégrative que les gargons alors que les garcons se démarqueraient
davantage par une orientation instrumentale et immédiate (Henry & Apelgren, 2008).
Les garcons disent trouver I’apprentissage d’une L2 plus difficile, généralement sur le
plan de la prononciation (Tiemmey & Gallastegi, 2011), tandis que les filles se
considéraient plus compétentes au niveau de la communication en L2 (Henry &
Apelgren, 2008). Les filles manifesteraient également une plus grande confiance en soi

par rapport au futur apprentissage d’une deuxieme L2 (ibid., 2008). Enfin, et
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comparativement a ce que penseraient les filles, les gargons accorderaient une place plus

importante au multilinguisme (ibid., 2008).

Analysant les liens entre le genre et la motivation des apprenants de 1.2, Heining-
Boyton et Haitema (2007) révélent que, méme si la motivation diminue au fil des années
scolaires pour les deux genres, les filles conserveraient des attitudes plus positives que
les garcons a 1’égard de I’apprentissage d’une 1.2. En plus, comparativement aux
gargons, les filles conserveraient un désir plus grand de continuer leur apprentissage de
la L2 (ibid., 2007). La majorité des études sur le lien genre-motivation a I’apprentissage
d’une L2 étant réalisées dans une perspective quantitative, Tierney et Gallastegi (2011)
recommandent la réalisation de recherches qualitatives ce qui pourrait aider a mieux
comprendre la motivation des filles et des gargons du primaire en situation
d’apprentissage d’une L2. Enfin, Wu (2013), étudiant I’impact de I’environnement
éducatif sur I’orientation intrinséque, ne constate pas un effet important de ’age et du

genre sur ce type d’orientation de la motivation des jeunes apprenants.

A la lumiére des études consultées, force est de constater que les résultats quant &
la motivation a I’apprentissage d’une L2 au primaire ne sont pas généralisables ou
transférables. En effet, qu’importe 1’approche dans laquelle s’inscrivent ces études
(quantitative ou qualitative), lesdites études soulignent des différences dans les types
d’orientation de la motivation des éléves du primaire et ces différences seraient, en

partie du moins, attribuées aux particularités des contextes dans lesquels les études se
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sont tenues (Carreira, 2006; Chung & Huang, 2010; Kirsch, 2006; Nikolov, 1999; Wu,
2003). Ceci confirme le besoin d’étudier le type d’orientation dans d’autres milieux et
régions que celles identifiées afin de mieux connaitre ce phénomeéne. En outre, et comme
Carreira (2006) le suggere aux futurs chercheurs, 1’approche qualitative pourrait enrichir
davantage notre connaissance et notre compréhension de la motivation a I’apprentissage

d’une L2 au primaire, la majorité des études sur le sujet étant quantitatives.

1.4. Question de recherche

Parler une ou deux L2 s’avere, de nos jours, un atout indéniable sur les plans
¢conomique, socioculturel, éducatif, professionnel et personnel. Au Québec, la maitrise
de I’anglais et du frangais constitue un avantage certain pour la réussite personnelle et
I’obtention d’un bon emploi (Pagé & Olivier, 2012). Par ailleurs, et comme dans
plusieurs pays a travers le monde, la tendance & ’enseignement-apprentissage précoce
des L2 au primaire prend de plus en plus d’ampleur au Québec comme en fait foi I’offre
croissante de cours d’espagnol a cet ordre d’enseignement. Si certains chercheurs
soulignent que les jeunes enfants jusqu’a I’dge de 10 ans démontrent des capacités
cognitives innées facilitatrices pour 1’apprentissage des langues (Gawi, 2012; Morlat,
2008; Sousa, 2002), d’autres mettent en lumiére le role fondamental de la motivation en
apprentissage d’une L2 (Dornyei, 1994, Gardner, 1985, Noels, 2001, Ushioda &

Dornyet, 2012, etc.).
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D’un coté, du point de vue scientifique, un nombre trés restreint d’études au
niveau mondial portent a la fois sur la motivation des éléves du primaire pour
Papprentissage de deux L2. Au Québec, a notre connaissance, il n’existe aucune
recherche étudiant le sujet en question. D’un autre c6té, les nombreux travaux étudiant la
motivation en apprentissage d’une L2 au primaire mettent en lumiére que le type
d’orientation de la motivation de I’éléve du primaire varie selon 1I’age et le genre
(Carreira, 2006; Henry & Apelgren, 2008; Kirsch, 2006; Nikoliv, 1999, etc.) et que les
éleves issus de différentes régions recourraient a différents types d’orientation (Chung &
Huang, 2010; Kirsch, 2006; Nikoliv, 1999; Tierney & Gallastegi, 2011, etc.). Ainsi, les
résultats de ces études difféerent selon les milieux et les contextes dans lesquels lesdites
études ont été réalisées. Autrement dit, les facteurs environnementaux, culturels et
politiques auraient un impact sur le type d’orientation de la motivation qu’entretiendrait
I’apprenant d’une L2 du primaire (Carreira, 2006; Chung & Huang, 2010; Kirsch, 2006;
Nikolov, 1999; Wu, 2013). Par conséquent, les résultats variés obtenus dans les études
s’intéressant a la motivation a [’apprentissage d’une L2 au primaire empéchent de
généraliser ou de transférer ces connaissances au contexte québécois, renfor¢ant, par le

fait méme, I’importance et le besoin de se pencher sur la question dans cette province.

De par son contexte linguistique particulier, le Québec apparait rapidement
comme un contexte des plus intéressants pour la réalisation d’une étude portant sur la
motivation des éléves du primaire a I’apprentissage de 1’anglais de I’espagnol L2. Ainsi,
alors que la population québécoise semble préoccupée par le maintien du frangais dans
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certaines régions (Bélair-Crino, 2009), que I’anglais demeure une des langues officielles
du Québec (CLO, 2011) et fait depuis déja plusieurs années partie du programme
éducatif du primaire (MELS, 2006), la société québécoise témoignerait d’un intérét
croissant pour I’espagnol. De fait, I’anglais occupant la premiere place comme langue
internationale (Calvet, 2010), son apprentissage apparait rapidement comme un
incontournable au Québec. En ce qui concerne I’enseignement-apprentissage de
I’espagnol L2, les sources d’intérét sont multiples : le poids international de 1’espagnol
(troisieme en importance selon Calvet, 2010), sa proximité linguistique avec le frangais
(Robert, 2004), le taux élevé de nouveaux arrivants hispano-américains au Québec
(MICC, 2006) et, bien siir, le nombre croissant d’écoles primaires et secondaires qui
offrent ’enseignement de cette langue. Si I’apprentissage et, par conséquent, |’efficacité
de I’enseignement des L2 sont tributaires des caractéristiques de I’apprenant, il y a lieu
d’étudier les orientations de la motivation qu’entretiennent les éléves du primaire du
Québec a I’égard de I’apprentissage de ’anglais et de 1’espagnol L2. Pour ce, et afin de
maximiser I’efficacité de 1’enseignement de I’anglais et de I’espagnol L2 en contexte
scolaire québécois et de prévenir, dans la mesure du possible, la diminution de la
motivation au fil des années scolaires, il devient primordial de se questionner sur les
caractéristiques motivationnelles de 1’éleve québécois du primaire. De cette
problématique découle notre question de recherche, a savoir : 4 quel type d’orientation
de la motivation recourent les éléves du primaire du Québec a l’apprentissage de

[’anglais et de l’espagnol L2?



Cadre de référence



Le chapitre 2 présente le cadre de référence. Nous abordons d’abord certaines des
principales théories de la motivation ainsi que leur application en contexte scolaire. Par
la suite, nous présentons quelques théories de la motivation a I’apprentissage d’une L2.

Finalement, le cadre théorique retenu pour le présent mémoire sera exposé et justifié.

2.1. Principales théories de la motivation et leur application en contexte scolaire

L’élaboration d’un grand nombre de théories de la motivation dés le début du
XXe siecle (Weiner, 1992) a nos jours témoigne de la complexité du phénomene de la
motivation, de son caractére multidimensionnel et des défis que les chercheurs
continuent a relever afin de I’analyser sous toutes ses facettes. Inspirés de Viau (2007),
nous présentons dans les prochains paragraphes des principales théories de la motivation
et leur application en situation d’apprentissage, a savoir: la théorie de
’autodétermination de Ryan et Deci, le modele de la dynamique motivationnelle de
Viau, la théorie de I’attribution causale de Weiner et la théorie de 1’auto-efficacité de
Bandura. Cette démarche nous permettra de mieux cibler les théories appropriées pour

étudier la motivation dans le cadre de notre recherche.
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2.1.1. Lathéorie de I’autodétermination de Deci et Ryan

La théorie de I’autodétermination de Deci et Ryan (1985), dans laquelle s’inscrit
la motivation, repose sur trois besoins psychologiques innés qui influencent la
motivation de la personne et contribuent a son évolution et son bien-étre, notamment le
besoin de compétence, le besoin d’appartenance sociale et le besoin d’autonomie, ¢’est-
a-dire d’autodétermination. Le besoin de compétence est 1ié au sens de confiance en soi
qui incite la personne a relever des défis qui répondent & ses capacités et ses habiletés.
Le besoin d’appartenance sociale réfere au besoin de faire partie d’une communauté et
de se sentir a ’aise et en sécurité dans son entourage. Finalement, le besoin d’autonomie
fait référence au besoin de la personne d’agir selon ses choix, ses convictions et ses

intéréts.

A la lumiére de la théorie de I’autodétermination, Deci et Ryan (1985) suggérent
trois éléments de la motivation, notamment la motivation intrinséque, la motivation
extrinséque et I’amotivation. Deci et Ryan (2002) positionnent ces trois éléments sur un

continuum, tel que reproduit a la figure 1.
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Figure 1 : Le continuum de 'autodétermination avec les types de motivation et les types
de régulation.

La motivation intrinséque, située a I’extrémité droite du continuum, réfere aux
besoins innés de compétence et d’autodétermination (Deci & Ryan, 2002). Ces besoins
intrinséques incitent la personne a relever des défis qu’elle considere comme
intéressants, plaisants et optimaux compte tenu de ses capacités et par lesquels elle
pourrait développer sa créativité (Deci, 1975). En contexte éducatif, Deci et Ryan (1985)
associent la motivation intrinséque a la curiosité innée des éléves ainsi qu’a leur intérét
personnel et leur engagement volontaire dans les activités scolaires. En ce sens, Deci
(1975, p.210) avance que « Children are intrinsically motivated to learn; they want to
understand about themselves and the world around them; they want to feel effective in

dealing with their environment. ».

Afin de renforcer la motivation intrinseque chez les éleves, Deci et Ryan (1985)
proposent la création d’un climat favorable dans la salle de classe, ce qui offrirait des

possibilités leur permettant de développer leur sens d’autodétermination. A cet effet, la
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structure de la salle de classe et le role de I’enseignant sont mis de I’avant (Deci & Ryan,
1985). Cette logique est soutenue également par Reeve (2002) qui affirme que
I’encouragement de 1’autonomie des ¢€léves par l’enseignant constitue une source

importante de motivation intrinséque.

Contrairement a la motivation intrinséque, la motivation extrinséque se manifeste
sous différentes formes dépendamment du degré d’autodétermination de la personne.
Elle réfere aux raisons externes a l’individu, par exemple aux récompenses et aux
avantages obtenus pour une tdche accomplie, comme les récompenses monétaires, les
promotions, etc. Une personne pourrait afficher également une motivation de type
extrinseque si elle est forcée par la société a agir ou encore si elle essaie d’éviter une
punition. Deci et Ryan (1985) suggérent quatre types de motivation extrinséque qui
varient selon le niveau de I’autodétermination : la régulation externe, la régulation

introjectée, la régulation identifiée et la régulation intégrée.

En contexte scolaire, la motivation extrinséque s’associe aux notes, aux
récompenses accordées aux éléves, aux punitions imposées ou aux pressions sociales.
Bien que Deci et Ryan (1985) mettent ’accent sur la motivation intrinséque, ils
admettent que le renforcement de la motivation extrinseque est parfois aussi nécessaire,

par exemple, dans le cas d’une matiére moins intéressante pour I’éleve.
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Finalement a I’extrémité gauche du continuum suggéré par Deci et Ryan (2002),
se situe I’amotivation, ¢’est-a-dire I’absence de motivation intrinséque ou extrinséque, or
I’absence totale d’intention d’agir. L’amotivation pourrait apparaitre si la personne a
tendance a échouer, si elle se sent incompétente ou encore si elle regoit a plusieurs

reprises des rétroactions négatives a la suite de ses actions (Deci & Ryan, 1985).

La théorie de Deci et Ryan (1985), une théorie actuellement importante en
éducation (Viau, 2007), propose une analyse fort intéressante de la motivation pour
notre étude. Elle permettrait d’étudier la motivation intrinséque et extrinseque des €leves
du primaire & I’apprentissage des L2. Viau (2007) exprime certaines réserves a propos
de I’application de cette théorie en contexte scolaire ou la plupart des éleves travaillent
par obligation et non par plaisir. Nous considérons que cette limite de la théorie de Deci
et Ryan (1985) ne se rapporte pas a notre étude en raison de 1’age des éleves (10-11 ans),
un age auquel la majorité des enfants affichent encore une curiosité naturelle et un désir
d’apprendre. Cependant cette théorie se limite & l’opposition de deux types de
motivation, ce qui empéche une analyse plus étendue de la motivation a [’apprentissage

des L2.
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2.1.2. Le modele da la dynamique motivationnelle de Viau

Viau (2007), pour sa part, s’ intéresse particulierement a la motivation en contexte

scolaire. A cet effet, le chercheur propose la définition suivante :

La motivation en contexte scolaire est un état dynamique qui a ses origines
dans les perceptions qu’un €leve a de lui-méme et de son environnement et
qui l’incite a choisir une activité, a s’y engager et a persévérer dans son
accomplissement afin d’atteindre un but. (p.7)

Viau (2007) préfére le terme dynamique motivationnelle a celui de motivation a cause
de sa complexité et son caractere multifactoriel qui varie constamment. La dynamique
motivationnelle est intrinséque a 1’apprenant. Elle provient de trois sources, notamment,
la perception de ’apprenant quant a la valeur de I’activité pédagogique, la perception de
sa compétence et la perception de contrdlabilité sur le déroulement de ’activité. Viau
(2007) met en €évidence plusieurs facteurs externes qui jouent un réle sur la dynamique
motivationnelle. Ces facteurs sont classés dans quatre groupes, soit : les facteurs liés a la
classe; les facteurs liés a 1’école, les facteurs liés a la société et finalement, ceux liés a la
vie personnelle de I’apprenant. Ainsi, la dynamique motivationnelle de ’apprenant est
influencée par plusieurs acteurs, tels que les enseignants, les parents, la direction
d’école, etc. Sans sous-estimer tous ces facteurs, Viau (2007) met au centre de son
modeéle I’activité pédagogique comme un des facteurs principaux qui affectent la

dynamique motivationnelle de 1’apprenant.
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Nous croyons que le modele de Viau trouverait sa juste place dans 1’analyse de la
motivation & I’apprentissage d’une L2 puisque ’activité pédagogique y joue un rodle
important. Cependant, nous nous intéressons plutdt aux facteurs socio-éducatifs, ce qui

empéche ’application du modele de Viau dans notre étude.

2.1.3. Lathéorie de I’attribution causale de Weiner

Weiner (1992), un autre chercheur inspirant pour ses collégues, admet que
’élaboration d’une théorie générale de la motivation s’avére une tdche difficilement
réalisable puisque cette théorie doit considérer parallélement plusieurs éléments, par
exemple les comportements rationnels et conscients de la personne d’un coté et les
comportements irrationnels et inconscients d’autre c6té. Selon le modéle de Weiner
(1992), la motivation d’une personne résulte des perceptions des causes qui provoquent
un succes ou un échec. Ainsi, en général, les personnes ont tendance a expliquer leurs
succes ou leurs échecs par la chance, I’effort, la difficulté de la tache a accomplir, le
support de la part d’autres personnes, etc. Weiner (1992) regroupe les causes de la
motivation selon trois dimensions: le lieu, la stabilité et la contrélabilité. La premiere
dimension, le lieu de la cause, pourrait étre interne (talent, estime de soi, fatigue) ou
externe (chance, caractéristiques de la tdche) a la personne. La deuxiéme dimension, la
stabilité, fait référence a la temporalité de la cause : la cause peut étre stable (aptitudes)
ou modifiable (effort, fatigue). Finalement, la troisiéme dimension, le degré de la

controlabilité, qualifie la cause comme contrdlable (effort, support des autres) ou non
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controlable (maladie, aptitudes). Les causes qui expliquent une action ou un
comportement provoquent diverses émotions (fierté, estime de soi, gratitude, honte,
culpabilité, colére, etc.) et attentes de succés ou d’échec. Ces émotions et attentes
conduisent la personne & une action; elles sont, dans les faits, a 1’origine d’un

comportement.

Les émotions jouent un role essentiel dans la théorie de I’attribution causale de
Weiner, ce qui ne fait pas nécessairement consensus dans les milieux scientifiques
(Viau, 2007). Notre opinion rejoint celle de Viau (2007) selon lequel les émotions ont un
effet secondaire sur la motivation et influencent directement la motivation immédiate.
Partant de ce point de vue, nous ne considérons pas la théorie de Weiner pertinente pour
notre étude qui vise a comprendre et comparer les orientations des éléves du primaire a

I’apprentissage de 1’anglais et de I’espagnol L2 & long terme.

2.1.4. La théorie d’auto-efficacité de Bandura

La théorie sociocognitive de Bandura (2003), une autre théorie qui trouve son
application en contexte scolaire, repose sur le concept d’auto-efficacité, c’est-a-dire
d’efficacité personnelle pergue. Bandura (2003) associe 1’auto-efficacité aux croyances
ou aux sentiments de la personne a 1’égard de ce qu’elle croie étre capable d’accomplir,

quelles que soient ses aptitudes. Selon Bandura (2003), le sentiment d’efficacité a un
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impact régulateur sur la motivation cognitive qui, a son tour, affecte les performances de
I’éléve. Ainsi, une croyance positive d’efficacité personnelle contribue a une meilleure
motivation et, par conséquent, une meilleure performance. En contexte scolaire, les
éleves qui croient en leurs compétences cognitives se démarquent par un degré de
motivation élevé et une persévérance accrue. Ces éleves sont en mesure de développer et
de maintenir également une motivation intrinséque a I’égard des matiéres scolaires a
deux conditions : 1) s’ils se sentent efficaces et 2) si les activités scolaires leur apportent
de l’autosatisfaction. Pour ce qui est des récompenses externes qui touchent la
motivation extrinseque, elles seraient justifiées uniquement a condition de servir a
accroitre le sentiment d’efficacité personnelle, a développer des compétences et & garder
I’intérét pour les activités a long terme. Afin de maintenir la motivation, il importe
¢galement de viser des buts a long terme, qui accompagnés par des sous-buts, jouent le
role de motivateurs cognitifs généralement dans la construction d’intérét intrinséque, et
en méme temps favorisent le développement du sentiment d’efficacité personnelle. En
contexte scolaire, Bandura (2003) souligne également I’impact considérable de
I’efficacité personnelle pergue sur la motivation a D’apprentissage autodirigé, sur

I’anxiété scolaire, sur le développement émotionnel, les relations sociales des éleves, etc.

Bien que la théorie de Bandura trouve son application en situation
d’apprentissage, nous croyons que le sentiment d’efficacité personnelle chez les enfants
agés de 10-11 ans n’est pas développé de fagon optimale pour qu’il ait une influence

déterminante sur la motivation a I’apprentissage des L2.
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Quatre des principales théories de la motivation étant présentées, les prochains

paragraphes visent a exposer certaines théories de motivation a I’apprentissage des L2.

2.2. Théories de la motivation a I’apprentissage d’une L2

Dans les prochains paragraphes, nous nous intéressons particuliérement a la
théorie de Gardner et Lambert, aux travaux de Ddrnyei, ainsi qu’au modele de Noels et

de ses collégues.

2.2.1. Lathéorie de Gardner et Lambert

Pour Gardner et Lambert, pionniers de la recherche sur la motivation a
I’apprentissage d’une L2, la motivation constitue une variable d’importance majeure
pour ’apprentissage d’une L2. D’apres Gardner (1985, p.10), la motivation se définit
comme « combination of effort plus desire to achieve the goal of learning the language
plus favourable attitudes toward learning the language ». Ainsi, la présence de
I’ensemble de ces trois composants, c’est-a-dire 1’effort, le désir et les attitudes
favorables envers |’apprentissage d’une L2, fait référence a la motivation. Gardner
(1985) souligne que ’objectif de I’apprenant est a la base du type d’orientation de la
motivation. Pour Gardner (1985), et contrairement a d’autres chercheurs, les termes

motivation et orientation sont loin d’étre identiques. Pour lui, les orientations de la
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motivation se définissent comme une classification des raisons pour lesquelles une
personne décide d’entreprendre I’apprentissage d’une L2; ces orientations n’influencent
pas directement la performance de I’apprenant (Gardner, 2001). Contrairement aux
orientations qui correspondent aux raisons d’agir, la motivation affecte directement la
performance. Autrement dit, un apprenant de L2 pourrait connaitre ou étre conscient des
raisons d’apprendre une L2 sans pour autant €tre motivé et mettre les efforts nécessaires

pour réussir en L2,

Canadiens d’origine, Gardner et Lambert élaborent leur théorie dans le contexte
québécois « at the crux of the relationship between the Anglophone and Francophone
communities » (Dornyei, 1994, p. 274). Ces chercheurs s’intéressent a deux types
d’orientation de la motivation : I’orientation intégrative et I’orientation instrumentale.
L’orientation instrumentale référe aux avantages pratiques et économiques que
I’apprenant pourrait tirer de la connaissance de la langue cible, par exemple, un emploi
mieux rémunéré, une promotion ou une récompense. Ce type d’orientation est li¢ aussi a
la reconnaissance sociale et au respect accordés par 1’entourage de la personne a la suite
de la maitrise de la langue cible. Il importe de préciser que les voyages font initialement
partie de I’orientation instrumentale. Plus tard, cette raison est exclue de la théorie, faute
de preuves suffisantes la référant aux deux types d’orientation, instrumentale ou

intégrative (Gardner, 1985).
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L’orientation intégrative fait référence a I’intérét personnel de I’apprenant envers
la communauté qui emploie la langue étudiée. Ainsi, I’apprenant sent une nécessité de
connaitre, de s’ouvrir et de se rapprocher de la culture et du mode de vie des personnes
qui parlent la langue étudi€e. Dans les cas plus extrémes, cette nécessité se traduit par le
désir d’une identification et d’une intégration totale & la communauté (Gardner, 2001).
Bien que la dimension intégrative n’influence pas directement la performance, elle joue
un réle fondamental dans la motivation qui, elle, influence la performance. La figure 2

reproduit le modele socio-éducatif de Gardner (2001) en ce qui concerne la motivation

intégrative.
Autre
support
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/‘/
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« Integrativeness » = /
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Figure 2 : Le modele socio-éducatif de Gardner (2001).
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La figure 2 du modéle socio-éducatif de Gardner illustre les trois variables
composant la motivation intégrative, a savoir integrativeness, les attitudes envers la
situation d’apprentissage et la motivation. L’ Integrativeness correspond a I’orientation
intégrative décrite ci-dessus, I’intérét aux L2 et les attitudes envers la communauté qui
emploie la langue étudiée (Gardner, 2009). Les attitudes envers la situation
d’apprentissage référent aux attitudes envers le contexte d’apprentissage dans tous ses
aspects: le cours, I’enseignant, les pairs, le matériel, etc. Ces deux
variables, ’integrativeness et les attitudes envers la situation d’apprentissage,
influencent directement la motivation de I’apprenant de L2 qui se traduit par les trois
éléments, notamment ’effort pour apprendre la langue cible, le désir d’atteindre le but et
le plaisir d’apprendre. La motivation influence directement la performance. Dans son
modeéle, Gardner (2001) inclut les aptitudes langagiéres et d’autres facteurs, par exemple
les stratégies d’apprentissage, 1’anxiété langagicre, etc. qui ont également un impact sur
la performance. Cependant pour lui, la motivation intégrative reste la variable a laquelle

accorder le plus d’importance pour la performance en apprentissage d’une L2.

A la différence des théories générales de la motivation, Gardner et Lambert
(1972) apportent une nouvelle dimension a la recherche sur la motivation en
s’intéressant particuliérement & la motivation a I’apprentissage d’une L2. L aspect socio-
éducatif sous lequel ils étudient la motivation reste encore aujourd’hui une source
d’inspiration pour plusieurs chercheurs. De fait, cette théorie s’avere fort pertinente pour

étudier les orientations des éléves du primaire apprenant de I’anglais et de ’espagnol L2
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en contexte québécois. Cependant, la théorie de Gardner et Lambert (1972) se limite
uniquement & la dimension socio-éducative, ce qui empéche I’analyse de la motivation

sous d’autres aspects, par exemple I’aspect intrinseque.

2.2.2. Les modeles de Dormyei

Dérnyei (2010), un autre grand chercheur connu dans le monde scientifique par
ses nombreux travaux sur la motivation a ’apprentissage d’une L2, suggére un nouveau
regard sur la dimension intégrative de la motivation dans un monde globalisé. Dornyel
(2003) considere qu’actuellement la dimension intégrative n’est pas toujours présente
sous la forme proposée par Gardner (1985). D’un cété, Dornyei (2003) évoque des
contextes ou I’enseignement d’une L2 fait partie du programme éducatif, mais les
apprenants n’ont pas la possibilité réelle de s’ingérer ou de s’identifier & la communauté
qui emploie la langue cible. D’autre c6té, le phénomeéne de mondialisation ainsi que
’importance de 1’anglais comme langue globale et la grande variété de cette langue
empéchent I’apprenant de I’anglais L2 de s’identifier a une communauté spécifique
(Dornyeti, 2009), ce qui remet en question le concept de |’orientation intégrative de la
motivation proposée par Gardner et Lambert (1972). Afin d’arriver & une nouvelle
conceptualisation de la dimension intégrative de la motivation dans la conjoncture
actuelle, Dornyei (2010) élabore un nouveau modele théorique qui étudie la dimension

intégrative, notamment the L2 Motivational Self System. Dans ce modele, la dimension
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intégrative est expliquée comme un processus interne d’identification a soi idéal, a
différence du modele de Gardner (1985) qui fait référence a un groupe social externe.
Cette théorie, adaptée aux environnements différents, comporte trois dimensions, soit the
Ideal L2 Self, the Ought-to L2 Self et L2 Learning Experience. The Ideal L2, ¢’est-a-dire
le soi L2 idéal, représente I’aspect intégratif dans une perspective interne et réfere a la
personne que l’apprenant aimerait devenir comme locuteur de la langue cible. La
deuxieéme dimension, the Ought-to L2, est liée aux qualités que 1’apprenant croit devoir
posséder pour réaliser ses objectifs. Finalement, 1’expérience de I’apprentissage de 1.2
réfere a la motivation qui provient de I’environnement immédiat de I’apprenant tel que

’impact de ’enseignant, de la classe, du programme, etc.

Le modele de Domyei (2010) apparait applicable dans des contextes ou les
apprenants ne disposent pas de possibilités d’intégration a la communauté qui emploie la
L2 étudiée. Cependant, le contexte québécois, dans lequel s’est réalisée notre étude,
présente des possibilités d’intégration des éleves québécois par la cohabitation avec des

anglophones et hispanophones.

2.2.3. Le modele de Noels et ses collegues

Afin d’élargir les connaissances sur la motivation a ’apprentissage d’une L2,
Noels (2001) élabore le modeéle heuristique du processus motivationnel en s’inspirant,

entre autres, de la théorie de Gardner et Lambert (1972) et de la théorie de
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I’autodétermination de Deci et Ryan (1985). Ainsi, Noels (2001) suggére dans son
modele les six variables suivantes : 1) le contact social immédiat (avec la communauté
qui emploie la L2, I’enseignant et les membres de la famille), 2) les besoins
fondamentaux (1’identité sociale, ’appartenance sociale, I’autonomie et la compétence),
3) les orientations (intégratives et intrinséque/extrinseque, 4) I’intention et I’engagement
(le désir de communiquer et ’effort d’un c6té et la persistance d’autre coté), 5)
’utilisation de la L2 (en dehors de la classe et dans la classe) et finalement, 6) les
résultats linguistiques et non linguistiques (I’identit¢ ethnolinguistique, 1’aptitude et
I’identité¢ personnelle). Les variables étudiées sont analys€es a deux niveaux, soit le
processus « intergroupe » et le processus « inferpersonnel » qui se trouvent sur un
continuum. Bien que 1’analyse des orientations intégrative et intrinséque fasse partie du
modéle de Noels (2001), I’analyse du niveau « intergroupe » ne peut pas étre réalisée

dans la ville ou I’étude a €té menée, une ville majoritairement francophone.

Apres avoir fait un bref survol de certaines théories générales de la motivation et
de la motivation a I’apprentissage d’une L2, nous cemons dans les prochains
paragraphes les théories retenues pour le cadre de référence du présent mémoire. Par la

suite, nous apportons une explication a I’appui de notre choix.
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2.3. Choix de cadre de référence

Afin d’opter pour une ou plusieurs théories étudiant la motivation, il s’avére
opportun de rappeler notre question de recherche, notamment 4 quel type d’orientation
de la motivation recourent les éléves du primaire du Québec a ['apprentissage de
[’anglais et de ’espagnol L2? Dans le but de répondre a notre question de recherche et
en s’inspirant de Noels et de ses collegues qui combinent plusieurs modeles théoriques,
notre choix s’est porté sur deux des théories présentées ci-dessus, a savoir la théorie de

Gardner et Lambert (1972) et la théorie de I’autodétermination de Deci et Ryan (1985).

Les deux types d’orientation de la motivation proposés par Gardner et Lambert
(1972), I’orientation intégrative et 1’orientation instrumentale, permettent de décrire,
d’étudier et par la suite, de comparer les orientations des éléves québécois a
’apprentissage de 1’anglais et de I’espagnol L2 du point de vue socio-éducatif. Bien que
I’importance de 1’aspect social de la motivation soit indéniable dans plusieurs autres
contextes dans le monde (Dornyei, 1994), I’application de cette théorie devient encore
plus pertinente dans le contexte québécois. D’un coté, I’anglais, considéré comme
langue internationale (Ushioda & Dornyei, 2009), est une des langues officielles du
Canada et également la langue officielle des Etats-Unis, un des pays frontaliers du
Canada, ce qui renforcerait davantage les orientations intégrative et instrumentale de la
motivation des éléves québécois. D’un autre coté, le fait que 1’espagnol est la langue

maternelle de 13 % de nouveaux arrivants admis au Québec (MICC, 2006), une des
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langues internationales (Calvet, 2010) et la langue officielle d’une grande partie de la
population habitant les destinations voyage préférées des Québécois (Réseau de veille en
tourisme, 2011), conditionneraient le développement des orientations intégratives et
instrumentales de la motivation des éléves québécois. En ce sens, les critiques évoquées
par Dornyei (2003) sur I’application de la théorie de Gardner et Lambert (1972), plus
précisément la dimension intégrative, dans de différents contextes non seulement ne
concerne pas le contexte québécois, mais au contraire, Dornyei (2010, p. 75) admet que
« in a multicultural setting such as Montreal, where Gardner first developed his theory,
it made sense to talk about potential 'integration'». Par ailleurs, les inquiétudes des
Québécois a 1’égard de la préservation du frangais (Bélair-Crino, 2009) pourraient
également influencer d’un certain point les orientations de la motivation,

particulierement 1’orientation intégrative.

Compte tenu de ces caractéristiques propres au contexte québécois, nous
considérons la théorie de Gardner et Lambert (1972) comme fort pertinente pour étudier
les orientations de la motivation des éléves du primaire a 1’égard de I’apprentissage de

I’anglais et de I’espagnol L2.

Bien que la théorie de Gardner et Lambert reste largement applicable dans les
travaux scientifiques actuels (Chung & Huang, 2010; Martin, 2012; Tierney &
Gallastegi, 2011), certains chercheurs (Domey, 1994; Noel, 2001) soulignent que cette

théorie se limite uniquement & la dimension socio-éducative de la motivation, ce qui
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empéche I’analyse d’autres aspects de ce phénoméne. A cet égard, ils mettent en
évidence des éléments, par exemple la situation d’apprentissage (la matiére,
’enseignant, le groupe) et [’orientation intrinséque et extrinseque, qui influencent aussi
la motivation, d’ou la nécessité d’€tre pris en considération. Pour cette raison, nous
tacherons d’étudier autre que la dimension socio-éducative de la motivation. A cet effet,
nous optons pour la théorie de 1’autodétermination de Deci et Ryan (1985) qui s’avere
actuellement fort appropriée pour étudier la motivation en contexte scolaire (Viau,
2004), mais aussi fort pertinente pour analyser la motivation a I’apprentissage d’une 1.2
(Noels, 2001; Reeve, 2002). Comme présentés précédemment (voir Section 2.2.1.), Deci
et Ryan (1985) suggérent deux types de motivation, soit la motivation intrinséque et la
motivation extrinséque. Bien que dans leur théorie, ces auteurs (1985) utilisent les
termes motivation intrinseque et motivation extrinséque, Ryan (1995), pareillement a

Gardner (1985), considére qu’il s’agit plutot d’orientations de la motivation.

Ainsi, pour notre cadre de référence, nous retenons I’orientation intrinséque des
¢leves du primaire en contexte québécois. L orientation extrinseque de la motivation ne
fait pas partie de notre cadre de référence pour deux raisons. Premierement, selon la
définition conceptuelle de la régulation externe (Deci & Ryan, 1985), qui fait partie de
I’orientation extrinséque, ce type de régulation correspond a |’orientation instrumentale
proposée par Gardner et Lambert (1971) avec la seule différence que I’orientation
instrumentale comprend également la reconnaissance sociale qui pourrait faire partie

d’un autre type d’orientation extrinséque et/ou intrinseque (Noels, 2001).
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Deuxiémement, selon Gardner (1985), l’orientation intégrative et 1’orientation
instrumentale sont de type extrinseque parce que la personne est incitée a apprendre la
langue cible pour des raisons externes et non par plaisir et par un intérét inné comme

c’est le cas de I’orientation intrinséque.

Bref, considérant I’influence des facteurs environnementaux, culturels et
politiques sur les orientations de la motivation a I’apprentissage des L2 des éleves du
primaire (Carreira, 2006; Chung & Huang, 2010; Noels, 2001; Wu, 2013), il devient des
lors pertinent, pour la réalisation d’une étude sur le sujet en contexte scolaire québécois,
d’appuyer notre cadre a la fois sur la théorie socio-éducative de Gardner et Lambert et

sur I’orientation intrinseque suggérée par Deci et Ryan (1985).

2.4. Objectifs de recherche

Dans le cadre des deux théories retenues, et énoncés du point de vue des €leves
du primaire apprenants d’anglais et d’espagnol L2, les objectifs de recherche se
déclinent comme suit: 1) comparer les orientations de la motivation, 2) mettre en
évidence les ressemblances et les différences selon le genre et 3) comparer les
perceptions des éleves avec celles des parents. Un sous-objectif découle de I’objectif 1 a
savoir, décrire les orientations de la motivation des éleves du primaire a I’apprentissage

de I’anglais et de I’espagnol L2.
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Le chapitre 3 expose les étapes qui ont permis la réalisation de la présente étude.
Ce chapitre comprend les cing sections suivantes : 1) type de recherche, 2) participants,
3) outils de recherche, 4) procédures de recueil de données, 5) traitement de données et

6) plan d’analyse de données.

3.1. Type de recherche

La présente étude s’inscrit dans une perspective qualitative. La raison pour
laquelle notre choix se porte sur I’approche qualitative réside dans les recommandations
de certains chercheurs 4 I’effet de réaliser des recherches qualitatives sur la motivation
des éleves du primaire a ’apprentissage des L2 (Carreira, 2006; Henry & Apelgren,
2008). Ces chercheurs considérent que ’approche qualitative pourrait apporter des
éléments plus nuancés afin d’expliquer les résultats de leurs études. Il s’avere ainsi
pertinent d’étudier les orientations de la motivation des €leves au primaire dans une
perspective qualitative afin de fournir certains éclaircissements qui permettraient de
mieux comprendre la motivation de ceux-ci. Dans cet ordre d’idées, ’approche
qualitative, qui cherche a comprendre les perceptions individuelles de la réalité (Fortin,
2010), s’avere pertinente pour notre étude. Par ailleurs, nous décidons également

d’inviter les parents des éleéves a participer a I’étude en les questionnant sur les mémes



46

sujets de discussion afin de trianguler les données obtenues de ces deux groupes de
participants, €leves et parents. Cette démarche vise a accroitre la rigueur des données
récoltées aupres des €léves, ce qui assurerait davantage la rigueur scientifique de notre

recherche.

3.2. Participants

Le nombre total de participants de la présente étude s’éleve a 48 au total. Les
participants sont 33 €léves, 16 filles et 17 garcons, et 15 parents. Parmi les €léves, une
fille et un gargon sont hispanophones. L’4ge moyen des éleves est 11 ans. Les éléveé
proviennent des deux €coles primaires publiques a Trois-Riviéres offrant I’enseignement
de I’anglais L2 et de I’espagnol L3: I’Ecole Jacques-Buteux et I’Ecole primaire
d’éducation internationale (EPEI). Les éléves participant a la recherche sont inscrits au
troisiéme pycle du primaire, plus précisément en 5° année. Ce choix s’explique par le fait
qu’au troisieme cycle du primaire les €leéves ont le plus grand nombre d’heures
d’enseignement d’anglais L2 et d’espagnol L3. Dés le début de la planification de
I’étude, les éléves de 6° année sont exclus en tant que participants potentiels a cause de
la décision du gouvernement d’implanter de fagon facultative 1’anglais intensif en 6°
année du primaire (MELS, 2011). D’ailleurs, a partir de ’année scolaire 2013-2014,
année correspondant a la collecte de donnée de la présente étude, I’Ecole Jacques
Buteux et I’EPEI implantent chacune le programme de 1’anglais intensif en 6e année. A

la suite de ce programme, les heures d’enseignement de I’espagnol L3 diminuent au
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profit de celles de I’anglais L2, ce qui nuirait au contexte de I’étude. Dans les prochains
paragraphes, nous fournirons des détails sur les éléves participant a I’étude dans les deux

écoles ainsi que leurs parents.

3.2.1. Les éléves de I’Ecole Jacques-Buteux

Les éleves de I’Ecole Jacques-Buteux participant a la recherche sont 14 au total
(7 filles et 7 gargons). Certains €léves fréquentent cet établissement puisqu’il correspond
a leur école de quartier. D’autres €léves y sont inscrits afin de bénéficier du programme
de langues pour lequel I’école est reconnue depuis I’année scolaire 2009-2010. Le
programme de langues offre aux ¢léves I’apprentissage intensif de I’anglais ainsi qu’une
compétence de base de I’espagnol. Ainsi, les éléves commencent a apprendre I’anglais
dés le préscolaire et ’espagnol dés leur premiére année scolaire. En 5¢ année, les heures
d’anglais et d’espagnol sont réparties comme suit : 120 minutes cours d’anglais et 60

minutes cours d’espagnol par semaine.

3.2.2. Les éléves de I’Ecole primaire d’éducation internationale

A PEPEI 19 éléves (9 filles et 10 gargons) participent & 1’étude. Cette école,
devenue rapidement populaire dans la région de Trois-Riviéres (Lafreniére, 2013), attire
des éleves autant du quartier que d’ailleurs en raison du son programme primaire

d’éducation internationale (PPEI). Ce programme offre I’enseignement de 1’anglais 1.2
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et de I’espagnol L3 a partir du préscolaire. En 5° année les éléves de cette école

disposent de 210 minutes cours d’anglais et 120 minutes cours d’espagnol par semaine.

3.2.3. Les parents des €leves

Le nombre total des parents participant a I’étude s’éleve a 15 (8 parents de
I’Ecole Jacques-Buteux et 7 parents de I’EPEI). Nous ne disposons pas d’information
sur le profil sociodémographique de ce groupe de participants. Par contre, nous
supposons qu’une partie des parents sont particulierement engagés dans I’éducation de
leurs enfants. Cette supposition est basée sur le fait que pour certains éleves, 1’école ne
correspond pas & leur €cole de quartier alors que les parents ont choisi 1’école de leur
enfant en raison de son programme particulier, soit le programme de langues & I’Ecole
Jacques-Buteux ou le programme d’éducation internationale a ’EPEI. L’engagement
quotidien en maticre de mobilité, d’organisation, de gestion du temps sans sous-estimer
le coté financier, témoignent de I’importance que ces parents accordent aux programmes

implantés dans ces deux écoles.

3.3. Outils de recherche

Afin d’atteindre les trois objectifs de recherche et notre sous-objectif de
recherche, notamment de décrire et de comparer les orientations de la motivation des

éléeves du primaire a 1’égard de I’apprentissage de 1’anglais et de ’espagnol L2, de
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mettre en évidences les ressemblances et les différences selon le genre et de comparer
les perceptions des éleves avec celles des parents, nous privilégions trois outils de
recherche : 1) groupes de discussion auprés des éleves, 2)questions ouvertes
individuelles sous forme écrite aupres des éléves et 3) questions ouvertes sous forme
écrite aupres des parents. Ces trois outils de recherche sont présentés ci-dessous et

annex¢s au présent mémoire (voir Appendices A, B et C).

3.3.1. Groupes de discussion

Pour notre recherche, nous privilégions le groupe de discussion comme outil de
recherche principal. « De fait, le groupe de discussion est unique, puisqu’il combine a la
fois I’entrevue, 1’observation participante et I’interaction du groupe. » (Fortin, 2010, p.
430). Le groupe de discussion auprés des éleves est un outil de recherche largement
utilisé pour étudier les orientations de la motivation des éléves du primaire a
I’apprentissage des L2 (Barton, Bragg & Serratrice, 2009; Cable et al., 2011; Chung &
Huang, 2010; Heining-Boyton & Haitema, 2007). Le groupe de discussion s’avere un
outil de recherche trés intéressant pour notre recherche pour trois raisons. Premi¢rement,
le groupe de discussion permet aux participants de connaitre les idées de leurs pairs, ce
qui leur offre des pistes de réflexion et les incite a réfléchir davantage sur le sujet
proposé et sur leur propre position (Baribeau, 2010; Fortin, 2010, Kitzinger, 1995; Van
der Maren, 2010). Dans le cadre de notre étude, et inspirés des discussions avec leurs

camarades de classe sur la motivation a I’apprentissage des L2, les participants
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enrichiront davantage les données. Deuxiémement, le groupe de discussion permet de
récolter les opinions des participants des plus aptes a en partager (Gaudreau, 2011), ce
qui pourrait dans notre recherche concerner les capacités communicatives qui pourraient
varier d’un éléve a I’autre. Finalement, le groupe de discussion donne accés a un grand
nombre de participants pour une courte période de temps (Baribeau, 2010). Ainsi, dans
le cadre de notre mémoire, nous aurions la possibilité d’enrichir les données obtenues

par plusieurs €léves durant un court laps de temps.

Les questions du groupe de discussion couvrent les trois types d’orientation de la
motivation présentés dans le cadre de référence, c’est-a-dire I’orientation intégrative,
I’orientation instrumentale et I’orientation intrinseque (voir Appendice A). Les questions
sur l’orientation intégrative permettent d’étudier I’intérét des ¢€léves aux pays
anglophones et hispanophones, leur opinion sur les gens qui y habitent, ainsi que leur
désir de communiquer, de connaitre et de s’approcher de ces gens. Quant a 1’orientation
instrumentale, les questions concernent [’utilité et I’importance de 1’anglais et de
I’espagnol dans le quotidien des participants en dehors de 1’école, dans un avenir proche,
c’est-a-dire au secondaire, au Cégep, a ’université, et plus tard dans la vie. La derniere
question de cette section porte sur la reconnaissance sociale et le respect de I’entourage
des éléves, des €léments qui font également partie de ’orientation instrumentale telle
que suggérée par Gardner et Lambert (1972). Finalement, les questions sur 1’orientation
intrinséque touchent les perceptions qu’entretiennent les €leves des cours d’anglais et

d’espagnol, leur curiosité et leur participation dans les deux cours respectifs. Ainsi, les
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discussions autour des thémes proposés nous aideraient a décrire et & mieux comprendre
le type d’orientation de la motivation qui caractérise les éléves du primaire et la fagcon

dont il se manifeste.

Inspirées de Gardner (1985) et de Carreira (2006) et bonifiées par la directrice de
recherche de 1’étude, les questions sont adaptées a 1’age des participants (10-11 ans). Les
24 questions qui font objet du groupe de discussion sont regroupées en deux sections :
12 questions pour I’anglais L2 et 12 questions pour I’espagnol L2. Les questions pour
les deux langues sont identiques afin de permettre, par la suite, la comparaison des
orientations de la motivation des éléves. Chaque section commence par une question
globale portant sur les raisons générales pour lesquelles les éléves apprennent les deux
langues respectives. Chaque section comporte 3 questions sur I’orientation intégrative, 3
questions sur I’orientation instrumentale et 5 questions sur I’orientation intrinséque. Pour
toutes les questions, nous disposons de plusieurs sous-questions qui permettent
d’apporter des pistes de réflexion et d’approfondissement le cas échéant. Le temps

estimé pour le déroulement de chaque groupe de discussion s’éléve a 45 minutes.

Bien que nous privilégiions le groupe de discussion comme outil de recherche
principal, comme chaque outil de recherche, il a ses limites. Une de ses limites concerne
’authenticité de données récoltées dans le groupe (Baribeau, 2010; Wilson, 1997).
Ainsi, I’opinion d’un participant pourrait influencer celle d’un autre, ce qui conduirait &

une certaine conformité (Baribeau, 2010). Une autre limite du groupe de discussion
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touche la personnalité des participants (Baribeau, 2010). Par exemple, dans notre
recherche, les éléves plus réservés et discrets ou les éléves ayant une opinion divergente
de celle du groupe risqueraient de ne pas I’exprimer dans la discussion tandis que
d’autres monopoliseraient la parole. Ces limites du groupe de discussion nous incitent a
nous pencher sur un outil de recherche complémentaire, a savoir des questions ouvertes

individuelles sous forme écrite.

3.3.2. Questions ouvertes individuelles aux éléves

Afin de minimiser les limites du groupe de discussion, nous préparons aux éléves
des questions ouvertes individuelles sous forme €crite avant le début du déroulement du
groupe de discussion (voir Appendice B). En utilisant cet outil de recherche
complémentaire, nous nous assurons d’avoir les opinions individuelles de tous les
participants. Les questions ouvertes individuelles jouent un rdle préparatoire pour le
déroulement du groupe de discussion, notre outil de recherche principal. Ainsi, en
répondant aux questions, les éléves ont I’occasion de réfléchir sur les thémes proposés,
soit les raisons pour apprendre |’anglais I’espagnol L2, avant de s’engager dans la
discussion. Le temps requis pour répondre aux questions écrites est estimé a 15 minutes.
Les éléves indiquent de noter leur genre et leur dge au début du questionnaire. Ceci
permettra de rencontrer notre deuxiéme objectif, soit d’effectuer une comparaison des

orientations de la motivation des éléves selon le genre.
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Compte tenu du temps restreint, le nombre des questions ouvertes individuelles
se limite a six (trois questions pour I’anglais et trois questions pour I’espagnol). Chaque
question porte sur un des trois types d’orientation de la motivation présentés dans le
cadre de référence, soit l’orientation intégrative, l’orientation instrumentale et
’orientation intrinseque. Méme si ces questions ressemblent en grande partie & certaines
questions posées dans le groupe de discussion, les buts recherchés sont la cueillette
d’informations individuelles pour chacun des éleves et la préparation au groupe de
discussion. La premiére partie de chacune des questions ouvertes individuelles est
¢laborée sous forme d’échelle Likert. Cette partie comporte des affirmations pour
lesquelles les €léves doivent choisir entre trois options. Les trois options correspondent
aux catégories suivantes: «d’accord », «ni en désaccord ni d’accord », «en
désaccord ». Adaptées a 1I’age des participants, ces options sont représentées sous forme
de bonshommes qui représentent les trois options. Pour la deuxiéme partie, les éléves

doivent expliquer leur choix.

3.3.3. Validation du groupe de discussion et des questions ouvertes individuelles

Dans le but de vérifier la clarté et la compréhensibilité des questions du groupe
de discussion et des questions ouvertes individuelles et de tester notre habilité & animer
le groupe de discussion (Van der Maren, 2010), nous procédons a une étude pilote.
L’étude pilote est effectuée en octobre 2013 avec deux éléves de 5° année de I’EPEI

dans une des salles de travail de la bibliothéque de I’Université du Québec a Trois-
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Riviéres. A la suite de la validation des questions, une question ainsi que certains
éléments des questions sont modifi€s ou précises. Par exemple, la locution « en dehors
de I’école » est reformulée et remplacée par « quand vous n’étes pas a 1’école ». La
validation nous permet de constater que le temps alloué pour répondre aux questions
ouvertes, soit 15-20 minutes, s’avére suffisant pour répondre aux questions ouvertes. A
la fin de la rencontre, nous offrons aux deux éléves participant a la validation une

récompense symbolique en signe de remerciement pour leur contribution.

3.3.4. Questions ouvertes aux parents

Notre troisieme outil de recherche, c’est-a-dire les questions ouvertes, s’adresse
aux parents des éléves (voir Appendice C). En tant que parents, ces participants
s’averent bien placés pour fournir des informations pertinentes supplémentaires sur le
type d’orientation de la motivation de leurs enfants. Pour des raisons d’ordre
organisationnel et logistique, il est difficile de rencontrer les parents en personne et
d’effectuer des entrevues semi-dirigées avec eux. C’est pourquoi nous décidons de leur
présenter les questions ouvertes sous forme écrite. Afin d’assurer un taux de réponse
élevé, les questions ouvertes se limitent a six au total, trois questions pour chaque
langue. Le temps requis pour répondre aux questions est estimé a environ 20 minutes.
Les parents sont appelés a exprimer leur opinion sans consulter leur enfant. Tout comme
pour les questions ouvertes pour les €léves, les questions adressées aux parents portent

sur les trois types d’orientation présentés dans le cadre de référence, a nouveau
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’orientation intégrative, ’orientation instrumentale et [’orientation intrinséque. Plus
précisément, les questions ouvertes ciblent : 1) I’intérét que leurs enfants porteraient aux
anglophones et aux hispanophones et I’intérét pour leurs cultures, 2) les raisons pour
lesquelles leurs enfants trouveraient les deux langues utiles et 3)les raisons pour
lesquelles leurs enfants trouveraient les cours d’anglais et d’espagnol amusants. Les
perceptions des parents sur le sujet nous permettent de trianguler les données récoltées

aupres de leurs enfants, renforgant, par le fait méme, la rigueur scientifique de 1’étude.

3.4. Procédures de collecte de données

Apres avoir obtenu le certificat d’éthique : CER-13-195-07.04 au début de
novembre 2013, nous procédons a 1’organisation de la collecte de données. A cet effet,
nous entreprenons des démarches visant a établir un premier contact avec la direction de
I’Ecole Jacques-Buteux et, par la suite, avec la direction de ’EPEL Les prochains
paragraphes décrivent les procédures de collecte de données effectuées aupres des deux

écoles participantes.

3.4.1. L’Ecole Jacques-Buteux

Au début de novembre 2013, nous envoyons, par courriel, une demande de
collaboration (voir Appendice D) a la direction de 1’Ecole Jacques-Buteux. En réponse &

notre demande, nous sommes invités a rencontrer le directeur et a lui présenter la lettre
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d’information sur la recherche (voir Appendice E). A la suite de cette rencontre, nous
obtenons [’autorisation écrite de la direction de mener notre recherche au début de

I’année 2014.

Nous rencontrons I’enseignante d’anglais et d’espagnol a la mi-décembre 2013 et
planifions ensemble les dates pour le déroulement des groupes de discussion. Dans un
premier temps, et afin d’assurer un taux de participation élevé, nous choisissons la classe
avec le plus grand nombre d’éléves, soit 24. En outre, la période de 90 minutes
initialement envisagée pour les rencontres avec les éléves est diminuée a 60 minutes, ce
qui correspond a la plage horaire du cours d’espagnol. Nous considérons que cette
modification ne devrait pas compromettre la collecte de données pour deux raisons :
1) lors de la validation des questions écrites ouvertes, le temps prévu pour répondre s’est
révélé largement suffisant; et 2) le role des sous-questions lors du groupe de discussion
est plutdt complémentaire, celles-ci servent a mieux expliquer les questions si besoin
était. Dans un deuxiéme temps, et afin de ne pas nuire au travail de I’enseignante, nous
évitons les périodes d’examens. Pour le déroulement des rencontres, nous convenons des
dates suivantes : les 15, 16 janvier et 27 février 2014. C’est en collaboration avec la
titulaire de classe que nous envoyons la lettre d’information aux parents des éleves
incluant un formulaire de consentement (voir Appendice E). Cette lettre précise, entre
autres les conditions de passation des questions écrites ouvertes ainsi que les conditions
de déroulement des groupes de discussion. Nous ajoutons a la lettre d’information deux

autocollants qui spécifient que nous offrirons a leurs enfants une activit€ stimulante et
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enrichissante ainsi que la date de retour des deux formulaires de consentement. Le texte
du deuxiéme autocollant est présenté en couleur afin d’attirer davantage I’attention des
parents sur la date limite pour retourner les formulaires signés. Vers le 13 janvier 2014,
nous disposons de 14 formulaires signés pour la participation des éléves et de 8
formulaires pour la participation des parents. Les prochains paragraphes décrivent le
déroulement des rencontres avec les éléves participants de I’Ecole Jacques-Buteux et les

démarches effectuées aupres des parents participants.

3.4.1.1 Rencontres avec les €léves : questions ouvertes individuelles et groupes de
discussion

Le premier groupe de discussion a lieu le 15 janvier 2014. Lors de ce premier
groupe de discussion, nous rencontrons un probléme li€¢ au temps alloué pour la
rencontre. Nous formons le premier groupe de discussion avec 4 éléves 15 minutes plus
tard que prévu puisque I’enseignante tient a respecter la routine établie au début de
chaque cours. Ainsi, le cours commence par la lecture des legons prévues pour la
journée a voix haute par un des éléves. Par la suite, I’enseignante informe brievement les
¢léeves de la présence du membre de 1’équipe de recherche et libere les 4 €leves
participants. Quelques minutes plus tard, la rencontre avec les €leves débute par une
introduction préparée a I’avance résumant 1’objectif de la rencontre, la participation
attendue, le temps alloué, le caractére anonyme des discussions et les raisons pour

lesquelles la discussion doit étre enregistrée. Comme convenu, la rencontre commence
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par les questions ouvertes individuelles suivies par le groupe de discussion. Bien que
lors de la discussion nous sommes en mesure de poser des questions sur les trois types
d’orientation de la motivation pour les deux langues, le temps limité empéche de

discuter des dernieres questions sur I’orientation intrinseéque pour ’espagnol L2.

La deuxieme rencontre avec les éléves, planifiée pour le 16 janvier 2014, se
déroule dans des conditions plus favorables. Pour cette rencontre, I’enseignante libére
les éleves dés le début du cours, ce qui nous permet de discuter de toutes les questions

prévues avec les 4 éleéves participant a cette rencontre.

La derniere rencontre est composée de plus d’éleves que prévu (n = 6) en raison
de quelques formulaires signés et regus quelques jours apres la date limite demandée.
Cette fois, la rencontre se déroule dans un local o0, en méme temps, a lieu une rencontre
de tutorat avec un éleve de I’école. Le tutorat n’affecte pas notre discussion avec les

¢éleves et les participants restent concentrés sur les themes proposés.

3.4.1.2.Questions ouvertes aux parents

Aprés avoir obtenu le consentement de 14 parents, nous procédons a leur
administrer les questions ouvertes. Nous leur faisons parvenir ces questions par

I’intermédiaire de 1’agenda de leur enfant le 15 janvier 2014, le jour de la premiere
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rencontre avec les éleves, avec la collaboration de la titulaire de la classe. Les parents
disposent de 5 jours pour répondre aux questions. 8 parents répondent aux questions

ouvertes et les retournent.

Considérant le taux de participation relativement faible pour notre recherche a
I’Ecole Jacques-Buteux, nous décidons de nous adresser & une autre école dans la région
offrant 1’enseignement de 1’anglais et de l’espagnol L2, notamment I’EPEL Cette
démarche vise a assurer la saturation des données. Dans les prochains paragraphes, nous

exposons les procédures de collecte de données 4 I’EPEL

3.4.2. L’Ecole primaire d’éducation internationale

Apres avoir regu des commentaires rassurants de la part d’une des enseignantes
d’anglais a I’EPEI & propos de I"ouverture de 1’école a de tels projets en général, nous
entrons en contact avec le directeur d’école. Intéressé par le sujet de notre mémoire, le
directeur nous demande plus de détails sur la recherche et sur les procédures de collecte
de'données. A cet effet, nous lui faisons parvenir par courriel la lettre d’information et
une demande de collaboration. En réponse a cette demande, nous recevons | autorisation
du directeur de procéder a la collecte de données auprés des éléves de 5° année et de
leurs parents. Nous communiquons avec [’enseignante d’espagnol et organisons un
rendez-vous avec elle. Une semaine plus tard, au début de mois de février, nous

disposons de 24 formulaires de consentement signés par les parents des éléves de 5°
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année ainsi que des dates accordées pour les rencontres : les 17, 18, 24 et 25 février
2014. Parmi les 24 formulaires, nous éliminons 5 formulaires considérés incomplets ou

signés par les éléves plutdt que par les parents.

3.4.2.1.Rencontres avec les éléves : questions ouvertes individuelles et groupes de
discussion

Les 4 groupes sont composés de 6, 5, 4 et 4 éléves. Les rencontres commencent a
I’heure prévue et se déroulent sur une période de 60 minutes. Pareillement aux deux
rencontres & 1’Ecole Jacques-Buteux, au début de chaque rencontre a ’EPEI, nous
expliquons aux él¢ves participants 1’objectif de la rencontre, la participation attendue, le
temps alloué, le caractére anonyme des discussions et les raisons pour lesquelles
’enregistrement des discussions est nécessaire. Dans les 10 premieres minutes de la
rencontre, les éléves sont invités a répondre aux questions ouvertes individuelles et, par
la suite, ils s’engagent dans la discussion sur les thémes proposés guidés par I’étudiante
chercheuse. A part quelques courtes interruptions de la part des éléves de 1’école qui
sont a la recherche des ordinateurs dans le méme local lors de la derniére rencontre, le
climat établi lors de toutes les rencontres permet aux éléves de partager leur opinion sans

étre dérangés.
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3.4.2.2.Questions ouvertes aux parents

Les questions ouvertes adressées aux parents des éleves sont administrées le 17
février 2014. Les parents doivent répondre aux questions ouvertes au plus tard le 24
février 2014. Parmi les 18 parents qui acceptent de participer a la recherche, 7 parents

répondent aux questions ouvertes et retournent leurs réponses.

Apres un mois et demi de collecte de données dans les deux écoles primaires
publiques dans la région de Trois-Riviéres offrant I’enseignement de 1’anglais et de
I’espagnol L2, nous considérons que nous disposons d’un nombre suffisant de
participants (n=48), compte tenu de I’approche qualitative dans laquelle s’inscrit notre
recherche nous permettant d’entreprendre la prochaine étape de notre recherche,

notamment le traitement de données.

3.5. Traitement de données

Le traitement de données comprend la transcription du verbatim des groupes de
discussion. Les 7 discussions formées avec les éléves sont transcrites quelques jours
apres leur déroulement. La majeure partie du verbatim est transcrite intégralement.
Toutefois, certains propos des éléves jugés non pertinents sont identifiés dans la

transcription comme hors propos au lieu d’étre transcrits intégralement. Le traitement de
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données recueillies des groupes de discussion nous permet de franchir la prochaine étape

de notre travail, notamment 1’élaboration d’un plan d’analyse de données.

3.6. Plan d’analyse de données

Afin d’arriver a une analyse exhaustive de données, nous procédons tout d’abord
a la préparation d’un plan d’analyse de données obtenues de nos trois outils de
recherche. Nous décrivons dans les prochains paragraphes le plan d’analyse des données
recueilles des groupes de discussions, des questions écrites ouvertes individuelles aux

¢léves et celles aux parents.

3.6.1. Groupes de discussion

Inspiré de Blais et Martineau (2006) et de Baribeau (2009), notre plan d’analyse
des données recueillies des groupes de discussion comporte les étapes suivantes :
1) codage initial des données, 2) lecture et relecture approfondie et attentive des groupes
de discussion, 3) choix d’un logiciel d’analyse des données, 4) codage final des donneés,
5) élaboration de catégories, 6) élaboration d’une grille d’analyse, 7) saisie des données
8) préparation des tableaux visant a dresser un portrait global des orientations des éleves
au primaire a |’apprentissage de [’anglais et de I’espagnol L2. Ces étapes nous
permettront de comparer par la suite les orientations des éleves selon la langue et le

genre.
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3.6.2. Questions ouvertes

Afin d’analyser les données obtenues des questions ouvertes individuelles aux
éleves et des questions ouvertes aux parents, nous procédons a I’élaboration des grilles
d’analyse visant a synthétiser les réponses de ces deux groupes de participants. Nous
séparons ces données selon chaque école et €laborons deux grilles d’analyse identiques,
ce qui nous permettra de les consulter rapidement le cas échéant. Les grilles d’analyse
comprennent les cing colonnes suivantes : 1) type d’orientation, 2) participants, 3) genre,
4) question et 5) exemples. La premiere colonne, type d’orientation, expose les trois
types d’orientation étudiés, soit I’orientation intégrative, instrumentale et intrinséque.
Considérant I’approche qualitative dans laquelle s’inscrit notre étude, nous ne nous
limitons pas uniquement aux orientations retenues du cadre de référence et laissons de la
place pour I’émergence de nouveaux éléments. Dans les deux colonnes suivantes, les
participants sont présentés selon le type d’orientation et le genre. La quatriéme et la
cinquieme colonne indiquent le numéro de la question, qui témoigne du type

d’orientation suivie par des exemples concrets.

En ce qui a trait a I’élaboration des grilles d’analyse synthétisant les réponses des
parents, nous utilisons une technique analogique avec I'unique différence qui consiste
dans I’absence de la colonne genre. En nous basant sur les données obtenues des
questions ouvertes, nous complétons les tableaux et les grilles d’analyses ci-dessus

mentionnés.
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3.6.3. Triangulation de données

Afin d’assurer la rigueur scientifique de notre recherche, nous envisageons de
procéder a une triangulation de données. Plus précisément, la triangulation vise les

données obtenues de nos deux groupes de participants : éleves et parents.

A la lumiére de notre plan d’analyse de données, nous visons a rencontrer nos
objectifs de recherche. Le tableau 1 présente les démarches envisagées qui permettront

la réalisation de chacun de nos objectifs de recherche.

Tableau 1

Démarches visant a rencontrer les objectifs de recherche

Démarches Objectif 2 rencontrer

Analyse des groupes de discussion selon Objecti : mettre en évidence
le genre ressemblances et les différences selon le
Analyse des questions genre

ouvertes individuelles selon le genre
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L’analyse de données obtenues des groupes de discussion et des questions
ouvertes individuelles aux éléves nous permettra de rencontrer notre premier objectif,
c’est-a-dire comparer les orientations de la motivation des éleves du primaire a
I’apprentissage de 1’anglais et de I’espagnol L.2. Pour ce faire, nous décrirons d’abord les
types d’orientation des éléves a I’apprentissage des deux langues, ce qui correspond a
notre sous-objectif. Analysant les données des groupes de discussion et des questions
ouvertes individuelles aux éléves selon le genre, nous arriveront & une comparaison des
orientations selon le genre en mettant en €vidence les ressemblances et les différences,
ce qui nous permettra de réaliser notre deuxieme objectif de recherche. Finalement, nous
rencontrerons notre troisiéme objectif de recherche, soit de comparer les perceptions des
éleves avec celles des parents, grace a la triangulation des données récoltées des éleves
et des parents. Ainsi, la réalisation de nos trois objectifs de recherche et notre sous-
objectif nous permettra de répondre a notre question de recherche, a savoir : 4 quel type
d’orientation de la motivation recourent les éléves du primaire du Québec a

["apprentissage de [’anglais et de ['espagnol L2?

Afin de rencontrer nos objectifs de recherche et de fournir par la suite une
réponse a notre question de recherche, nous nous penchons dans le prochain chapitre sur

les résultats de notre recherche.



Résultats



Dans le chapitre 4, nous présentons d’abord 1’analyse de données. Par la suite,
nous exposons les résultats de la présente recherche et la comparaison des orientations

selon la langue et le genre.

4.1. Analyse de données

La section suivante discute de 1’analyse des données. Les démarches visant a

assurer la rigueur scientifique de la recherche sont ensuite abordées.

4.1.1. Codage et catégorisation des données

Nous présentons dans les prochains paragraphes le codage et la catégorisation
des données recueillies de nos trois outils de recherche. Ces étapes nous permettront de
mettre en évidence les catégories finales issues des données des groupes de discussion,

des questions ouvertes individuelles aux €leves et des questions ouvertes aux parents.
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4.1.1.1.Groupes de discussions

Le verbatim des groupes de discussion étant intégralement transcrit, nous
procédons au codage initial de données. Pour ce faire, nous nous référons a notre cadre
de référence ainsi qu’a la grille préliminaire élaborée pour les groupes de discussion.
L’orientation intégrative inclut les codes suivants : ouverture a la culture et au mode de
vie des anglophones et des hispanophones, intérét pour les anglophones et les
hispanophones, désir de communiquer avec les anglophones et les hispanophones et
finalement, connaissances et amis. En ce qui a trait a ["orientation instrumentale nous
identifions les codes préliminaires suivants : avantages quotidiens, études, emploi,
salaire et reconnaissance sociale. Pour I’orientation intrinseque, nous retenons les codes
suivants : amour pour la langue, intérét pour le cours, participation, curiosité, facilité des

activités.

La deuxieme étape de I’analyse consiste en la lecture et la relecture approfondie
des groupes de discussion afin de dégager le sens des discussions et de sélectionner les
informations pertinentes pour notre étude. Considérant le volume considérable de
données, nous décidons d’utiliser le logiciel Weft QDA pour effectuer le codage des

données.



69

Bien que la majorité des codes soit initialement identifiés, I’approche qualitative
nous permet de garder notre grille ouverte pour 1’émergence de nouveaux codes si
besoin était. En effet, I’apparition récurrente des voyages en tant que raison d’apprendre
les deux langues nous incite a les ajouter au codage initial. Une fois le codage de
données terminé, nous procédons a sa condensation. Nous identifions les codes finaux
suivants : intérét pour les gens et ouverture au mode de vie, connaissances et amis, désir
de communiquer, avantages quotidiens, avantages futurs, reconnaissance sociale, amour
pour la langue, intérét pour le cours, participation dans le cours, facilité¢ des activités,
curiosité face a la langue respective et Voyages. Finalement, nous complétons notre
grille d’analyse en tenant compte des codes finaux regroupés dans les catégories
suivantes :

1) Orientation intégrative (intérét pour les gens et ouverture au mode de vie,

désir d’avoir des connaissances et des amis, désir de communiquer)

2) Orientation  instrumentale (avantages quotidiens, avantages futurs,
reconnaissance sociale)

3) Orientation intrinseque (amour pour la langue, intérét pour le cours,
participation dans le cours, facilité des activités, curiosité face a la langue)

4) Voyages

Le codage et la catégorisation des données nous permettront de dresser un portrait global
des orientations de la motivation des éléves du primaire a I’apprentissage de ’anglais et
de I’espagnol L2 et de comparer, par la suite, lesdites orientations selon la langue et le

genre. Ceci correspond respectivement a notre sous-objectif et & nos objectifs 1 et 2, a
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savoir de décrire et de comparer les orientations de la motivation des éléves du primaire

a ’apprentissage de I’anglais et de I’espagnol L2 selon le genre.

4.1.1.2.Questions ouvertes individuelles aux éléves

L’analyse des données recueillies des questions ouvertes individuelles consiste a
remplir les grilles d’analyse initialement préparées. Compte tenu de [’approche
qualitative privilégiée pour notre étude, nous restons de nouveau flexibles pour
I’émergence de nouveaux codes et catégories. En effet, tout comme pour les groupes de
discussion, I’orientation Voyages ressort et se démarque par sa récurrence. Considérant
les réponses bréves qui consistent principalement en une phrase, voire un ou deux mots,
nous pouvons procéder pour les questions ouvertes individuelles aux éléves directement
a l’identification des catégories suivantes: Orientation intégrative, Orientation
instrumentale, Orientation intrinséque et Orientation Voyages sans nécessairement

inscrire les codes sous-jacents.

4.1.1.3.Questions ouvertes aux parents

L’analyse des questions ouvertes aux parents suit une stratégie identique a celle
des questions ouvertes individuelles aux éléves. Nous procédons ainsi au codage

préliminaire de données et a la saisie des données. Les voyages en tant que raison
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d’apprendre les deux langues apparaissent ici aussi de maniére récurrente, ce qui nous

amene a les inclure au codage initial.

4.1.2. Rigueur scientifique

Comme suggéré par Baribeau (2009), la rigueur scientifique de notre recherche

est assurée selon trois critéres : validité (interne et externe), fidélité et objectivité.

La validité interne, c’est-a-dire les liens entre les données et I’analyse de
données, est assurée par : 1) la présentation détaillée de la recherche aux participants au
moyen de la lettre d’information et, lors de chaque rencontre avec les éléves, de
I’introduction résumant 1’objectif de la rencontre ainsi que les consignes a respecter, 2)
la relation claire et étroite des codes et des catégories avec le cadre de référence, 3)
I’utilisation des grilles d’analyses et le logiciel Weft QDA en tant qu’outils de traitement
des données pour la recherche et 4) la double vérification de I’analyse des données

obtenues de nos deux groupes de participants.

La validité externe, qui concerne la transférabilit¢ de la recherche dans des
contextes similaires, est garantie par le choix de nos participants. Rappelons que tous les
éleves des deux classes de 5° année étudiant ’anglais et I’espagnol L2 ainsi que leurs
parents ont été invités a participer a la recherche. La décision de ne pas recourir & une
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¢ventuelle sélection des participants de la part des enseignantes nous permet de limiter
un biais concernant le choix des participants non représentatifs qui, dans plusieurs cas,
sont des participants intéressants et intéressés, perspicaces et avec de bonnes capacités
communicatives (Huberman & Miles, 1991). Par ailleurs, ’utilisation des questions
ouvertes individuelles aux éléves sous forme écrite nous permet de recueillir des

données de tous les €léves participants et de contrer, d’une autre fagon, ce biais.

La fidélit¢ de notre recherche, c’est-a-dire sa fiabilité, est balisée par la
triangulation des données recueillies des deux groupes de participants : les €léves et les
parents. En plus, le fait de disposer de données recueillies de deux écoles, décision prise
au cours de la collecte de données, nous permet d’arriver a une saturation de données et

d’assurer davantage la stabilité des données.

Finalement, I’objectivit¢ de la recherche est assurée, d’un coté, par une
triangulation des données obtenues de trois outils de recherche différents. D’autre coté,
I’engagement soutenu et la vérification constante de la directrice de recherche,

contribuent a renforcer le caractére objectif de notre recherche.

Aprés avoir effectué une analyse approfondie de données recueillies, nous
présentons ci-dessous les résultats obtenus de I’application de nos trois outils de

recherche.
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4.2. Orientations a I’apprentissage de 1’anglais et de I’espagnol 1.2

Afin de rencontrer nos trois objectifs de recherche, a savoir : 1) comparer les
orientations de la motivation avec le sous-objectif de les décrire, 2) mettre en évidence
les ressemblances et les différences selon le genre et 3) comparer les perceptions des
¢leves avec celles des parents, nous exposons, dans les prochains paragraphes, les
résultats des groupes de discussion et des questions ouvertes individuelles aux éleves et
aux parents pour I’anglais et I’espagnol 1.2. LLa comparaison des orientations de la
motivation selon la langue ainsi que la comparaison desdites orientations selon le genre

completent la présentation des résultats.

4.2.1. L’anglais .2

Nous discutons ci-dessous des résultats recueillis aupres des éleéves pour les
orientations intégrative, instrumentale, intrinséque et Voyages a ’apprentissage de
I’anglais L.2. Par la suite, nous procédons a la triangulation des résultats des éleves et des
parents vis-a-vis cette langue. Nous dressons enfin le portrait global des orientations de

la motivation des éléves a I’apprentissage de I’anglais 1.2.
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4.2.1.1.0rientation intégrative

Le Tableau 2 présente la répartition des é€léves participants aux groupes de

discussion selon le genre pour la catégorie Orientation intégrative.

Tableau 2

Répartition des €léves selon le genre a I’égard de 1’anglais L2 pour la catégorie
Orientation intégrative — groupes de discussion

Catégorie Codes Eléves
(n=33)
Orientation Intérét pour les gens et 24
intégrative ouverture au mode de vie
connaissances etdesamis . e
Désir de communiquer avec 14 8 6

les anglophones

Lors des discussions, la majorité des éléves (n = 24) exprime leur intérét pour les
anglophones et une ouverture a leur mode de vie. Davantage de filles (n = 14) que de
garcons (n = 10) se disent intéressées et ouvertes aux anglophones et a leur culture.
Curieux surtout envers les Américains, ils se questionnent : « comment ils vivent la-
bas », « c’est quoi leur travail la-bas», « leur repas traditionnel, ¢’est quoi? », « comment
ils communiquent ensemble », « comment ils s habillent aussi » parce que « leur mode
de vie est siirement pas pareil que le ndtre ». Pour certains éléves, des raisons familiales

conditionnent leur ouverture au mode de vie des anglophones. Il s’agit souvent des
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cousins d’une province ou d’un pays anglophone que les participants aimeraient mieux
connaitre. Bien que le mode de vie des anglophones constitue une source d’intérét
importante, la majorité des éléves préfeére visiter un pays ou une province anglophone au
lieu d’y habiter pour une longue période. Certaines filles (n=6) et certains gargons
(n=06) expriment également leur désir d’avoir des connaissances et des amis
anglophones. A ce sujet, un gargon explique : « Je pourrais connaitre d’autres personnes,
d’autres personnalités. Ils ont pas les mémes cultures, fait que je pourrais connaitre tout
le monde puis je m’amuserais ». Par ailleurs, la majorité de ces éléves aimerait avoir des
amis anglophones dans le but d’améliorer leur anglais, ce qui ne fait pas nécessairement
partie de I’orientation intégrative. Finalement, 14 éléves (8 filles et 6 garcons)

manifestent leur désir de communiquer avec les anglophones.

Les résultats des questions ouvertes individuelles selon le genre pour la catégorie

Orientation intégrative sont exposés dans le Tableau 3.

Tableau 3

Répartition des €leves selon le genre a I’égard de I’anglais L2 pour la catégorie
Orientation intégrative — questions ouvertes individuelles

Catégorie Eléves Genre
(n=33)

Orientation intégrative 7
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Selon les résultats des questions ouvertes individuelles, seulerﬁent 7 éleves se
caractérisent par une orientation intégrative. Autant de filles (n=4) que de gargons
(n=3) disent aimer communiquer avec des anglophones et se faire des amis
anglophones; ils disent s’intéresser a leur mode de vie. Un gargon explique son intérét

par des raisons familiales.

4.2.1.2.Orientation instrumentale

Le Tableau 4 présente la répartition des éléves participants aux groupes de

discussion selon le genre pour la catégorie Orientation instrumentale.

Tableau 4

Répartition des éleéves selon le genre a I’égard de I’anglais L2 pour la catégorie
Orientation instrumentale — groupes de discussion

Catégorie Codes Eléves
(n=33)
Orientation Avantages quotidiens 33
instrumentale Avantages futus 26
Reconnaissance sociale 23

La totalité des €leves, soit 33 éleves, affirme utiliser I’anglais dans leur quotidien
en dehors de I’école. Autant les filles (n = 16) que les gargons (n = 17) jouent a des jeux

vidéo anglais et regardent des émissions en anglais. En général, les garcons préférent
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regarder des films et du sport, par exemple le hockey, le football américain et les Jeux
olympiques. De leur coté, les filles s’intéressent davantage aux séries télévisées telles
que Glee ou Under the Dome. Les filles et les gargons écoutent quotidiennement de la
musique anglaise. A ce sujet, une fille nous confie : « Sur mon iPad, j’ai seulement de la
musique anglaise ». Une autre fille y ajoute: « Moi, j’écoute de la musique en anglais,
quasiment toujours ». Toujours dans la méme veine un gargon révele : « Quand on
écoute de la musique sur iPod, c¢’est quasiment [seulement] en anglais... ». Certains
¢leves évoquent YouTube en tant que site préféré pour écouter de la musique ou des

émissions en anglais.

Conscients des avantages futurs de la connaissance de |’anglais et sans
distinction par rapport au genre la majorité des éleves (13 filles et 13 gargons) estime
que ’anglais pourrait leur servir pour leur emploi futur. Certains manifestent a cet effet
leur désir de travailler dans un pays anglophone plus tard particuliérement aux Etats-
Unis ou bien dans une province canadienne anglophones. Les études secondaires et
postsecondaires sont un autre avantage futur évoqué par plusieurs éleves. Un gargon
explique : « Quand tu t’en vas au secondaire, il y a des secondaires comme Les
Pionniers, il faut que tu parles anglais. Les cours d’anglais sont intensifs, ¢a fait que si tu

connais pas des mots en anglais, ¢a va €tre dur ».
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Certains €leéves expriment leur intention de continuer leurs études aux Etats-Unis comme
I’affirme un gargon: «j’aurais aimé ¢a prendre toutes mes études dans les grosses

universités la-bas ».

De nombreux éléves (n = 23) sans distinction par rapport au genre (11 filles et 12
gargons) manifestent leur désir d’obtenir une reconnaissance sociale comme résultat de
la connaissance de 1’anglais L2. En général, le désir de reconnaissance se traduit par
I’estime obtenue de la part des parents et rarement de la part des amis. Autant de filles
(n=11) que de garcons (n = 12) considérent que leurs parents seraient impressionnés et
fiers s’ils maitrisaient 1’anglais. L’un des éléves nous confie : « Moi, mes parents, ils
veulent que j’apprenne ’anglais. Ils veulent que je réussisse ». Cependant, la plupart de
ces éléves n’associent pas la reconnaissance sociale au respect au sens strict du terme.
Pour eux, le fait de parler bien la langue n’est pas reli¢ au respect accordé de la part des
parents ou des amis. Le désir d’obtenir une reconnaissance sociale se traduit aussi chez
certains €léves par ’ambition d’étre bilingue. Par ailleurs, le désir d’étre reconnu
socialement s’exprime pour plusieurs par la volonté d’aider les personnes de leur
entourage. Généralement, il s’agit de traduire pour les parents lors des voyages, d’aider
un nouvel éleve anglophone a I’école ou d’accueillir de nouveaux voisins et de leur

enseigner le francais.
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Les résultats des questions ouvertes individuelles selonde genre pour la catégorie

Orientation instrumentale sont exposés dans le Tableau 5.

Tableau 5

Répartition des éléves selon le genre a I’égard de I’anglais L2 pour la catégorie
Orientation instrumentale — questions ouvertes individuelles

Catégorie Eléves Genre
(n=33)

Orientation instrumentale 10

Selon les résultats obtenus aux questions ouvertes individuelles, dix éléves (4
filles et 6 garcons) atfichent une orientation instrumentale. Ces éléves soulignent entre
autres, I’importance de I’anglais dans le monde, 1’utilité de 1’anglais pour leur avenir et

les jeux sur I’iPod ainsi que leur désir d’aider les gens.

4.2.1.3.Orientation intrinseque

Le Tableau 6 expose les résultats des groupes de discussion selon le genre pour

la catégorie Orientation intrinséque.
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Tableau 6

Répartition des éléves selon le genre a I’égard de I’anglais 1.2 pour la catégorie
Orientation intrinseque — groupes de discussion

Catégorie Codes Eléves

Orientation Amour pour la langue
intrinséque | Intérét pour le cours
Participation dans le ct
‘Facilité desactivitss = 23
Curiosité

I’anglais est une langue appréciée par presque la moitié¢ des €leves (n = 15).
Davantage de filles (n =9) que de gargons (n=6) expriment leur amour pour cette
langue. A ce sujet, le discours d’un gargon rappelle une véritable déclaration d’amour :
« Parce que la langue anglaise, c’est un bel accent, puis tous les gens qui parlent cette
langue, ¢a les caractérise, parce que la langue anglaise, je la trouve spéciale, puis elle est
vraiment belle ». L’amour pour 1’anglais est également la raison pour laquelle une des
participantes aimerait habiter dans une province anglaise. Pour une autre fille,
« I’anglais, c’est une autre fagon de s’exprimer, puis il y a beaucoup plus d’expressions

qu’en frangais. C’est beaucoup plus développé que le frangais ».

Par ailleurs, 15 éléves manifestent également un intérét pour le cours d’anglais.
Autant de filles (n = 8) que de garcons (n="7) ne changeraient pas le cours d’anglais
pour un autre cours parce qu’ils le trouvent « plaisant », « amusant » et « intéressant ».

Une fille accorde son intérét pour le cours a I’enseignante d’anglais : « La prof, moi, je
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I’aime beaucoup. Elle nous apprend puis on apprend, mais en faisant des jeux, fait que
¢a me motive plus, je trouve ». Bien que certains déclarent leur intérét pour les activités
dans le cours d’anglais, plusieurs participants confient exactement le contraire : « C’est
toujours des travaux écrits. On parle jamais, jamais, jamais, fait que c’est ¢a qui est
poche ». Quant aux activités, un gargon explique : « nous, on trouve ¢a plat [le cours].

Mais sinon, on est passionnés par I’anglais ».

En plus, 16 éleves considerent participer activement dans le cours d’anglais.
« J’adore répondre aux questions en anglais », révéle a cet égard une fille. Un gar¢on
déclare son désir de participer aux activités, mais il n’a jamais ét€ choisi « a cause qu’il
y a trop du monde dans la classe ». Pour la majorité des éléves (n = 23), les activités en
anglais sont faciles. Davantage de gargons (n=15) que de filles (n = 8) soulignent la
facilité des activités. Une fille avoue pourtant que « des fois, il y a des questions
difficiles ou des activités, mais c’est rare, parce que c’est plein de mots qu’on connait
pas la et qu’on a jamais entendus 1a ». Une autre précise que les présentations orales
constituent une difficulté pour elle tandis que les coloriages font partie des activités
faciles. Finalement, presque la moitié des participants (n = 16), parmi lesquels plus de
gargons (n = 10) que de filles (n = 6), manifestent leur envie d’apprendre davantage et se
démarquent par une curiosité envers I’anglais. Ces éléves souhaiteraient approfondir
leurs connaissances en anglais 1.2. Certains discutent avec enthousiasme de I’anglais

intensif, projet implanté en 6° année.
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La répartition des éléves participants aux questions ouvertes individuelles selon
le genre pour la catégorie Orientation intrinseque est exposée dans le Tableau 7.

Tableau 7

Répartition des éleves selon le genre a I’égard de I’anglais L2 pour la catégorie
Orientation intrinséque — questions ouvertes individuelles

Catégorie Eléves _ Genre
(n=33)

Orientation intrinséque 25

Selon les résultats des questions ouvertes individuelles, la majorité des éleves
(n =25) trouve le cours d’anglais amusant. Davantage de filles (n = 14) que de garcons
(n=11) se démarquent par une orientation intrinséque. Plusieurs €leves mettent I’accent
sur les activités, ’amour pour la langue et les nouvelles choses a apprendre. Certains
affirment aimer, voire adorer, la langue anglaise sans nécessairement apprécier le cours

et ’enseignante alors que pour d’autres éléves, I’enseignante est drdle, active et gentille.

4.2.1.4.0Orientation Voyages

Le Tableau 8 indique les résultats obtenus des groupes de discussion selon le

genre pour la catégorie Orientation Voyages.
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Tableau 8

Répartition des éléves selon le genre a I’égard de I’anglais L2 pour la catégorie
Orientation Voyages — groupes de discussion

Catégorie Eleves Genre
(n=33)

Orientation Voyages 31

Selon les résultats obtenus des groupes de discussion, la grande majorité des
éléves (n =31) se caractérise par |’orientation Voyages. Dans leur discours, autant les
filles (n=16) que les gargons (n = 15) manifestent leur désir de voyager dans le monde
comme ’exprime 'un d’eux : « Parce que je veux aller vraiment partout dans le
monde ». En ce sens, la place de I’anglais a titre de langue internationale est mise de
I’avant par plusieurs éléves. « C’est important pour moi parce que partout ou tu vas,
méme en Espagne, il y a toujours quelqu’un qui va parler anglais ». Dans la méme veine,
un autre éléve avance: « Admettons, tu vas en Italie. L’anglais, c¢’est une langue
universelle. Tu peux parler anglais... a la place de leur langue ». Certains éleves ont déja
éprouvé le besoin de parler anglais lors de leurs voyages. Un €leéve mentionne : « J’aime
c¢a apprendre 1’anglais parce que [comme] I’année passée, je suis allée a New York et je

arlais pas ben anglais. J’avoue que j’avais un petit peu de misére ».
p

Le tableau qui suit (tableau 9) présente les résultats obtenus des questions

ouvertes individuelles selon le genre pour la catégorie Voyages.
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Tableau 9

Répartition des éléves selon le genre a I’égard de 1’anglais L2 pour la catégorie
Orientation Voyages — questions ouvertes individuelles

Catégorie Eleves Genre
(n=33)

Orientation Voyages 23

En ce qui a trait aux résultats des questions ouvertes individuelles pour la
catégorie Voyages, 23 éléves affichent ladite orientation. Autant les filles (n=11) que
les gargons (n=12) relient I'utilit¢ de I’anglais L2 a cette catégorie. En effet, a la
question « Pourquoi I’anglais L2 est-il utile? », question qui vise a étudier 1’orientation
instrumentale, ces éléves répondent en général d’une fagon claire et concise: « Je veux

voyager », « Je fais beaucoup de voyages » ou « Je peux aller partout ».

4.2.1.5.Perceptions des parents

Afin de rencontrer notre objectif de recherche 3, a savoir comparer les
perceptions des €léves avec celles des parents, nous procédons a une triangulation des
résultats recueillis aupres des éléves et des parents. Les résultats aux questions ouvertes

obtenues aupres de ce groupe de participants sont présentés dans le tableau 10.
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Tableau 10

Répartition des perceptions des parents a ’égard de I’apprentissage de 1’anglais L2 de
leur enfant pour les catégories Orientation intégrative, Orientation instrumentale,
Orientation intrinseéque et Orientation Voyages — questions ouvertes

Catégorie Parents
(n=15)

Orientation intégrative

Orientation instrumentale

Orientation intrinséque

Orientation Voyages

Pour ce qui a trait a I’orientation intégrative, neuf parents affirment que leur
enfant porte un intérét marqué pour les anglophones et leur culture. Un parent accorde
cet intérét aux voyages; pour un autre, I’intérét pour les anglophones serait nourri par le
bilinguisme au pays. Si ce résultat est confirmé par les résultats des groupes de
discussion, il semble cependant étre nuancé par les résultats des questions ouvertes
individuelles aux éléves. Ainsi, en groupe, les éléves disent majoritairement qu’ils
s’intéressent aux anglophones et a leur mode de vie alors qu’en réponse aux questions
ouvertes individuelles, seulement 7 ¢léves mentionnent leur intérét pour les

anglophones.

Quant a ’orientation instrumentale, la grande majorité des parents (n=11),
affirme que leur enfant est conscient de I’importance de ’apprentissage de ’anglais L2
pour son avenir, les études ou un éventuel travail a I’étranger. Certains parents évoquent

des avantages quotidiens, comme comprendre la musique et les émissions télévisées ou
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utiliser internet. Les discussions avec les éléves révelent des résultats semblables.
Cependant, les résultats des réponses écrites des éleves selon lesquels seulement 10
éleves évoquent des raisons instrumentales pour apprendre I’anglais L2 ne
soutiendraient que partiellement les résultats obtenus lors des groupes de discussion et

aux questions ouvertes aux parents.

A propos de I’orientation intrinséque, la quasi-totalité des parents (n = 14) dit que
leur enfant considére le cours d’anglais amusant. Certains parents soulignent le role de
I’enseignante et décrivent I’enseignante comme une « professeure dynamique qui rend la
matiere intéressante » tandis que d’autres mentionnent 1’intérét pour les activités comme
les quiz, les jeux et les projets en équipe. Le désir des enfants d’apprendre davantage est
également avancé par certains parents. Un des parents souligne 1’amour de son enfant
pour I’anglais. Cependant, selon le méme parent, son enfant trouverait le cours moins
intéressant en raison de manque d’activités amusantes. Ce résultat concorde avec le
résultat obtenu des questions ouvertes individuelles de plusieurs €éléves. Par contre, lors
des groupes de discussion, seulement la moiti€¢ des éléves affichent une orientation

intrinséque par rapport a I’apprentissage de I’anglais L2.

Enfin, & la suite de la question sur I’utilité a I’apprentissage de 1’anglais L2, les
voyages émergent tant de la part des parents que de la part des éléves a titre de raison
d’apprendre cette langue. En effet, la grande majorité des parents (n = 11) considere que

leur enfant trouve I’anglais important pour les voyages. Rappelons que les résultats
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recueillis aupres des éleves en groupe et individuellement au sujet de la catégorie

Voyages vont dans le méme sens.

4.2.1.6.Portrait global des orientations a ’apprentissage de 1’anglais .2

Le tableau suivant expose le poids relatif qualitatif des résultats pour chaque

orientation analysée selon nos trois outils de recherche.

Tableau 11

Répartition des participants a I’égard de 1’anglais L2 pour les catégories Orientation
intégrative, Orientation instrumentale, Orientation intrinseque et Orientation Voyages —
groupes de discussion, questions ouvertes individuelles et questions ouvertes aux
parents.

Parents

Orientation intégrative

Désir d’avoir des 14
connaissances et des amis
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Anglais
Cavdgorie . = = Outiiderecherche ||
EIeves (n =33) Parents (n 15)
/ :Groupes de tior ( |

individuelles

Orlentatlon mtrmseque _ 25
Amourpourlalangee 15 e
Intérét pour le cours 15
Facilité des act1v1tes 23
CUIKOSII& ‘:5:\ -':”:ff“: ; . :. ‘:}6 SEmRail e e e e n i
Orlentatlon Voyages 31 23 11

Les résultats obtenus des groupes de discussion montrent que lors qu’ils se
réferent & I’anglais, les éleéves sont guidés a la fois par une orientation instrumentale,
intrinseque, intégrative et Voyages. Rappelons que les résultats des parents confirment
grosso modo les résultats des groupes de discussion, mais que ces résultats ne sont pas
tout a fait confirmés par les questions ouvertes administrées individuellement avant le
début des groupes de discussion. Bien que la majorité¢ des éléves manifeste des
orientations de type intrinséque et Voyage, moins d’un tiers des éléves se démarquent
par une orientation instrumentale ou intégrative selon les résultats aux questions
ouvertes. Pour ce qui est de ’orientation instrumentale, un grand nombre d’éleves
évoquent les voyages qui forment finalement une nouvelle orientation. Plus tard, lors des
groupes de discussions, nous €étudions [’orientation instrumentale en profondeur. La
multitude d’exemples fournis lors des groupes de discussion sur 1’utilité de 1’anglais
dans le quotidien des éleves ainsi qu’a court et a long terme nous permet d’identifier la

présence de 1’orientation instrumentale chez les €leves de 1’étude.
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Quant & [’orientation intégrative, bien que selon plus de la moiti€ des parents leur
enfant se caractériserait par cette orientation, ce nombre n’est pas si élevé
comparativement aux groupes de discussion ou la majorité des éléves soulignent leur
intérét pour les anglophones et leur mode de vie. Cependant, en analysant en profondeur
les différentes composantes de I’orientation intégrative lors des groupes de discussion,
nous pouvons constater que moins de la moitié des éleves expriment un désir de
communiquer avec les anglophones et d’avoir des connaissances et des amis
anglophones. Considérant aussi le faible nombre d’éléves qui évoquent des raisons
intégratives aux questions ouvertes individuelles, nous sommes portées a qualifier de
faible I’orientation intégrative des éleves a ’apprentissage de I’anglais L2. Tout compte
fait, les éleves du primaire se caractérisent principalement par une orientation
intrinseque et instrumentale ainsi que par une orientation Voyages lorsqu’ils apprennent
’anglais L2; ils se caractérisent un peu moins par une orientation intégrative a

I’apprentissage de cette langue.

4.2.2. L’espagﬁol L2

Dans les prochains paragraphes, nous exposons les résultats des éleves pour les
mémes quatre orientations a I’apprentissage de 1’espagnol L2 selon le genre pour les
groupes de discussion et les questions ouvertes individuelles. Les perceptions des
parents et le portrait global des orientations a I’apprentissage de 1’espagnol L2 terminent

la présente section.
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4.2.2.1.Orientation intégrative

Le Tableau 12 indique les résultats des groupes de discussion selon le genre pour

la catégorie Orientation intégrative a I’apprentissage de I’espagnol L2.

Tableau 12

Répartition des €leves selon le genre a I’égard de I’espagnol L2 pour la catégorie
Orientation intégrative — groupes de discussion

Catégorie Codes Eléves
(n=33)
Orientation Intérét pour les gens et 23
intégrative ouverture au mode de vie

Désir d° avoirdes =
connaissances et des an:us o
Désir de communiquer avec 4 2 2
les hispanophones

La majorité des éleves (n =23) exprime leur intérét pour les hispanophones et
une ouverture a leur mode de vie. En général, la dance, la nourriture, la religion,
I’architecture des maisons, les marchés aux puces et les divertissements pour les enfants
attirent I’attention des éléves ceci €tant vrai plus pour les filles (n = 13) que pour les
gargons (n = 10). En discutant des pays hispanophones, les principaux reperes pour les
participants sont Cuba, la Colombie, le Mexique et I’Espagne. Une fille s’intéresse
davantage a I’Equateur, sujet discuté en classe : « ...j’aimerais ¢a, aller voir comment ils

vivent les gens la-bas parce que j’en avais parlé ». Cependant, le manque de
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connaissances suffisantes en espagnol est la raison pour laquelle certains éléves ne
souhaitent pas habiter dans un pays hispanophone comme nous le confie un gargon :
« Mo, j’aimerais pas trop ¢a parce que je suis pas habitué de parler espagnol, mais si je
continue de parler espagnol puis 1’apprendre, sirement je vais vouloir y aller habiter ».
Par ailleurs, les hispanophones semblent provoquer un intérét particulier chez les éleves.
Ils les décrivent comme joyeux, impressionnants, gentils, respectueux et sportifs. La
majorité des participants (n=21) désire avoir des connaissances et des amis
hispanophones, les gar¢ons étant plus nombreux (n = 12) que les filles (n = 9). Une fille
ajoute : « Je les trouve vraiment impressionnants, ce fait que j’aurai aimé connaitre plus
Espagnols ». Cependant, seulement quatre éleves, dont les deux éléves hispanophones et
sans distinction par rapport au genre (2 filles et 2 gargons), aimeraient communiquer

avec les hispanophones.

Le tableau suivant présente la répartition des éléves selon le genre a ’égard de
’espagnol L2 pour la catégorie Orientation intégrative selon les résultats des questions

ouvertes individuelles.

Tableau 13

Répartition des éleves selon le genre a 1’égard de 1’espagnol L2 pour la catégorie
Orientation intégrative — questions ouvertes individuelles

Catégorie Eléves Genre
(n=33)

Orientation intégrative 6
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Les éléves qui manifestent une orientation intégrative aux questions ouvertes
individuelles ne sont pas nombreux (n=6). Pour la majorité de ces éléves, parmi
lesquels les deux éléves hispanophones et sans distinction par rapport au genre (3 filles
et 3 gargons), des raisons familiales seraient a la base de leur intérét pour les

hispanophones.

4.2.2.2 Orientation instrumentale

Le tableau 14 montre la répartition des éleves selon le genre a I’égard de

I’espagnol L2 pour la catégorie Orientation instrumentale.

Tableau 14

Répartition des €leéves selon le genre a I’égard de 1’espagnol L2 pour la catégorie
Orientation instrumentale — groupes de discussion

Catégorie Codes Eléves
(n=33)
Orientation sz_g__ntag_es q_gotidien_s 2_2
instrumentale Avantagesfutars 16
Reconnaissance sociale 9

Bien que I’espagnol L2 ne fasse pas partie intégrale de la vie quotidienne des
éleves, 22 participants affirment toutefois qu’ils se servent de cette langue en dehors de
I’école. Davantage de gargons (n=12) que de filles (n = 10) affirment écouter de la

musique espagnole et certains parmi eux jouent & des jeux vidéo espagnols. Quant aux
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avantages futurs, presque la moitié des éleves (n=16), les filles (n=9) étant plus
nombreuses que les garcons (n=7), consideérent pouvoir tirer des avantages de la
connaissance de |’espagnol L2 pour leur emploi futur et leurs €tudes. Finalement,
seulement 9 participants, parmi lesquels 5 filles et 4 gargons, cherchent a obtenir une
reconnaissance sociale de la maitrise de la langue, principalement de la part de leurs
parents. Ces éléves avouent que leurs parents seraient fiers, impressionnés et surpris s’ils
parlaient bien espagnol L2. Quelques-uns expriment également leur désir d’aider leurs

parents ou d’autres personnes de leur entourage au besoin.

Le tableau 15 expose la répartition des €leves selon le genre a I’égard de
’espagnol L2 pour la catégorie Orientation instrumentale selon les questions ouvertes

individuelles.

Tableau 15

Répartition des éléves selon le genre a I’égard de I’espagnol L2 pour la catégorie
Orientation instrumentale — questions ouvertes individuelles

Catégorie Eléves Genre
(n =33)

Orientation instrumentale 9

Les réponses des questions ouvertes individuelles révelent que seulement 9

éléeves parmi lesquels 4 filles et 5 gargons se caractérisent par une orientation
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instrumentale. Ces éléves mettent I’accent sur les études au secondaire, I’importance de

la langue, la possibilité de s’en servir dans le futur et le désir d’aider les gens.

4.2.2.3.Orientation intrinseéque

Le Tableau 16 indique la répartition des éléves selon le genre pour la catégorie
Orientation intrinseque a I’apprentissage de I’espagnol L2 selon les groupes de

discussion.

Tableau 16

Reépartition des éleves selon le genre a I’égard de I’espagnol L2 pour la catégorie
Orientation intrinséque — groupes de discussion

Catégorie Codes . Eléves
(n=33)
Orientation ~ Amourpourlalangue 5
intrinséque ~_ Intérét pourlecours 29
Participation dans le cours 24
Facilité desactivites 12
Curiosité 7

En ce qui a trait a I’amour pour I’espagnol, seulement 5 éleves, dont 4 filles,
déclarent apprécier la langue espagnole. Cependant, la quasi-totalité des participants
(n=29), dont 15 filles et 14 gargons, souligne leur intérét pour le cours d’espagnol. La
majorité de ces éléves décrivent le cours comme « amusant » et « cool ». Les activités et

une des enseignantes d’espagnol sont évoquées par les éléves a plusieurs reprises. « On
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fait plein d’activités, puis ¢’est vraiment génial 1’espagnol 1a avec madame Paloma'® ».
Dans le méme esprit, un garcon explique: « Avec madame Paloma on s’amuse
beaucoup comme a ce moment-1a, ils sont en train d’écouter un film en espagnol parce
qu’elle, elle comprend. On dirait qu’elle est encore avec son ceeur d’enfant. Elle sait que
nous, pour nous faire apprendre, on aime pas ¢a, puis on va pas aimer ¢a si on nous fait

plein de travaux écrits, fait que 14, on fait des jeux puis on les apprend mieux ».

Par ailleurs, la majorité des éléves (n = 24), sans distinction par rapport au genre,
participe activement dans le cours d’espagnol. Certains éléves expliquent leur désir de
participer par le fait que « personne est meilleur parce qu’on est au méme niveau sauf
ceux qui viennent d’autres pays ». Une fille et un gargon soutiennent que celui qui ne
participe pas est plutdt critiqué parce qu’il n’a pas essayé de répondre aux questions.
Quant a la perception de la facilité¢ des activités, 12 éléves sans distinction au genre
trouvent les activités dans le cours d’espagnol faciles. Un gargon mentionne : « Les
explications, des fois, ¢’est dur, mais quand tu les comprends, c’est facile apres. » Une
fille ajoute : « C’est facile parce que ¢a ressemble beaucoup au frangais ». Pour certains
éleves, et tout comme pour I’anglais, les productions écrites sont plus faciles que les
productions orales. Finalement, 7 éléves, parmi lesquels 5 filles et 2 garcons, expriment
leur désir d’apprendre davantage 1’espagnol, ce qui n’est pas le cas pour [’anglais alors

que presque la moitié des éleves manifestent une curiosité envers cette langue.

| e prénom de I'enseignante d’espagnol est modifié afin de préserver son anonymat.
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Le tableau 17 indique la répartition des éleves selon le genre a I’égard de
’espagnol 12 pour la catégorie Orientation intrinseque selon les questions ouvertes

individuelles.

Tableau 17

Répartition des éleves selon le genre a I’égard de I’espagnol L2 pour la catégorie
Orientation intrinséque — questions ouvertes individuelles

Catégorie Participants Genre
(n=33) ————————
Orientation 8

intrinseque

La grande majorité des éleves (n=28), parmi lesquels davantage de filles
(n=15) que de garcons (n=13), se démarque par une orientation intrinséque a
’apprentissage de 1’espagnol L2 selon les questions ouvertes individuelles. La plupart
de ces €leves trouvent les activités dans le cours d’espagnol amusantes et intéressantes.
Parmi ces activités intéressantes, les ¢léves mentionnent les films, les jeux de société et
les chansons tout comme relévent lors des groupes de discussion. D’ailleurs, plusieurs
éleves disent particulierement apprécier leur enseignante alors que certains expriment
leur amour pour la langue et que d’autres soulignent la ressemblance de 1’espagnol avec
le frangais et la facilité & apprendre la langue. Un gargon avoue qu’il n’aime pas la

langue espagnole, mais il trouve les activités et I’enseignante amusantes.
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4.2.2.4.Orientation Voyages

Pour ce qui est de 14 catégorie [Orientation Voyages a 1’égard de ’apprentissage

de ’espagnol L2, la répartition des éléves selon le genre est exposée dans le Tableau 18.

Tableau 18

Répartition des éleves selon le genre a 1’égard de 1’espagnol L2 pour la catégorie
Orientation Voyages — groupes de discussion

Catégorie Eléves Genre
—esde . el
Orientation Voyages 27 14 13

Les résultats des groupes de discussion illustrent que la majorité¢ des é€léves
(n=27) éleves, ceci étant vrai tant pour les filles (n = 14) que pour les gargons (n = 13),
manifeste un désir d’apprendre 1’espagnol pour voyager. Une réponse récurrente de le
plupart des éleéves va dans le sens : « c’est vraiment pour les voyages ». Certains éléves
mentionnent des pays comme Cuba et le Mexique comme endroits préférés pour leurs

voyages tandis que d’autres expriment leur intention de voyager en Espagne plus tard.

Le tableau suivant présente la répartition des ¢€léves selon le genre a 1’égard de
I’espagnol L2 pour la catégorie Orientation Voyages selon les questions ouvertes

individuelles.
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Tableau 19

Répartition des €leves selon le genre a 1’égard de I’espagnol 1.2 pour la catégorie
Orientation Voyages — les questions ouvertes individuelles

Catégorie Eleves Genre
(n=33)

Orientation Voyages 16

Les réponses des questions ouvertes individuelles révelent que 16 éléves trouvent
I’espagnol L2 utile pour les voyages ceci étant davantage vrai pour les filles (n = 10) que

pour les garcons (n = 6).

4.2.2.5.Perceptions des parents

Le Tableau 20 présente les orientations des éléves du primaire a I’apprentissage

de I’espagnol 1.2 selon les perceptions des parents.

Tableau 20

Répartition des parents a I’égard de I’apprentissage de I’espagnol 1.2 de leur enfant pour
les catégories Orientation intégrative, Orientation instrumentale, Orientation intrinséque
et Orientation Voyages — questions ouvertes

Catégorie Parents
(n=15)
_ Orlentatlon mte rative 9

'Orlentatlon mtrmseque
_Orientation Voyages
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En ce qui a trait a I’orientation intégrative, plus de la moitié¢ des parents (n =9)
déclare que leur enfant s’intéresse aux hispanophones. Plusieurs parents expliquent cet
intérét par les proches ou les amis hispanophones de leur enfant. Un parent affirme qu’il
s’agit d’une « nouvelle culture qui captive I’attention ». Si I’orientation intégrative des
jeunes est confirmée par les groupes de discussion, elle est cependant nuancée par les

questions ouvertes individuelles aux éléves.

En ce qui touche I’orientation instrumentale, 6 parents avancent que leur enfant
serait conscient des avantages quotidiens ou futurs qu’il ou elle pourrait tirer de la
connaissance de I’espagnol. A titre d’exemple, ces parents disent « comprendre les
paroles des chansons » ou se « débrouiller treés bien dans la vie ». Rappelons que lors des
groupes de discussion plus de la moitié des €léves mentionnent les avantages de la
connaissance de I’espagnol tandis qu’aux questions ouvertes individuelles ces éléves

sont moins nombreux.

Pour ce qui est de I’orientation intrinseéque, la totalité des parents (n = 15), estime
que leur enfant considére le cours d’espagnol amusant. Plusieurs parents évoquent la
diversité¢ des activités : film, jeux, chansons, projets ainsi que la curiosité de leurs
enfants face a cette langue. Un parent explique que découvrir et étudier une nouvelle L2
par les jeux est toujours amusant pour son enfant. Certains parents soulignent également
le role de I’enseignante d’espagnol. Ce résultat coincide complétement avec les résultats

des groupes de discussion et des questions ouvertes individuelles aux éleves.
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Finalement, en ce qui concerne la catégorie Orientation Voyages, 10 parents
affirment que leur enfant trouve I’espagnol L2 utile pour les voyages en Amérique latine
ou en Espagne, résultat qui rejoint les résultats des groupes de discussion lors desquels la
plupart des éléves ont mentionné les voyages en tant que raison d’apprendre 1’espagnol
L2. Par contre, ces résultats ne sont pas completement soutenus par les résultats des
questions ouvertes individuelles aux éléves et selon lesquels les voyages constituent une

raison d’apprendre la langue pour seulement la moiti€ des €leves.

4.2.2.6.Portrait global des orientations a I’apprentissage de 1’espagnol .2

Le tableau suivant indique la répartition globale des participants pour chaque
orientation analysée selon nos trois outils de recherche. A nouveau, il s’agit du poids

relatif qualitatif de nos résultats.
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Tableau 21

Répartition des participants a I’égard de I’espagnol 1.2 pour les catégories Orientation
intégrative, Orientation instrumentale, Orientation intrinséque et Orientation Voyages —
groupes de discussion, questions ouvertes individuelles et questions ouvertes aux
parents.

Orientation intégrative 6 9

Désir d’avoir des 21
_ connaissances et des amis

Facilité des activités 12

Orientation Voyages 27 16 10

Compte tenu des résultats des groupes de discussion, la grande majorité des
¢leéves manifeste I’ensemble des types d’orientation 1’apprentissage de 1’espagnol L2.
Les résultats de I’orientation intrinseéque sont confirmés par les questions ouvertes-
individuelles aux éléves et aux parents. La majorité des parents soutient également les

résultats des groupes de discussion a propos de [’orientation Voyages. Quant a

Rapport- gratuil.com %;

LF NUMERD 1 MONDIAL DU MEMOIRES
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I’orientation instrumentale, les résultats des questions ouvertes aux éléves et aux parents
rencontrent en partie ceux des groupes de discussion. En effet, la majorit¢ des éleves
mentionne lors des groupes de discussion que [’utilisation de cette langue dans leur
quotidien se limite principalement a la musique espagnole alors que les parents

soutiennent la présence trés limitée de ce type d’orientation chez leurs enfants.

Finalement, I’orientation intégrative manifestée lors des groupes de discussion
est soutenue par les questions ouvertes aux parents et partiellement confirmée par les
réponses aux questions ouvertes individuelles des éléves. Malgré cette différence des
résultats, rappelons ici I’enthousiasme avec lequel plusieurs ¢€léves parlent des
hispanophones et de leur mode de vie. La majorit¢é d’eux désirent avoir des
connaissances et des amis hispanophones. Par contre, comme le confirment certains

éleves, la barriere linguistique les empéche de communiquer avec les hispanophones.

En somme, les éléves du primaire apprenants d’espagnol L2 sont guidés
principalement par l’orientation intrinséque et intégrative ainsi que par |’orientation
Voyages a I’apprentissage de 1’espagnol L2. Quant a I’orientation instrumentale, bien
que les éleves ’affichent majoritairement lors des groupes de discussion, leur discours

nous permet d’observer qu’elle est considérablement limitée.
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4.3. Comparaison des orientations a I’apprentissage des L2

Nous présentons ci-dessous la comparaison des orientations a I’apprentissage de
I’anglais et de I’espagnol L2, ce qui permet de rencontrer notre objectif de recherche 1.

Nous discutons également de la préférence de langue selon les €leves.

4.3.1. Comparaison des orientations a I’apprentissage des L2

La figure 3 expose le poids qualitatif des résultats obtenus des participants de nos

outils de recherche pour I’anglais (A) et I’espagnol (E) L2.



104

Orientation
instrumentale : A

Orientation
intrinséque : A

Orientation Voyages : A

Orientation
intégrative : A

Orientation
intrinséque : E

Orientation Voyages : E

Orientation
intégrative : E

Orientation

instrumentale : E

Figure 3 : Comparaison des orientations a I’apprentissage des L2.

En ce qui a trait a 'orientation intégrative, il importe de rappeler que ce type
d’orientation a I’apprentissage de 1’anglais et de I’espagnol L2 est partiellement soutenu

selon notre recherche puisque les résultats obtenus a 1’aide de nos trois outils de
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recherche s’avérent nuancés. Dans 1I’ensemble, et considérant toutes les composantes de
I’orientation intégrative, nous constatons que les €leves du primaire se caractérisent
toutefois par un certain degré d’orientation intégrative par rapport a I’apprentissage de
I’espagnol L2. Plus précisément, cette orientation se manifeste par un grand intérét pour
le mode de vie des hispanophones ainsi que par un plus grand désir d’avoir des
connaissances et des amis hispanophones. Quant a I’anglais L2, bien que les éleves
expriment lors des groupes de discussion un intérét pour le mode de vie des
anglophones, les autres composantes de ce type d’orientation n’abondent pas en ce sens.
Par ailleurs, lors des groupes de discussion, nous constatons certaines différences par
rapport & deux composantes de ce type d’orientation, notamment le désir de
communiquer et le désir d’avoir des amis. A nouveau, il est intéressant de souligner que
bien que les éléves expriment un plus grand désir de communiquer avec les

anglophones, ils trouvent les hispanophones plus attachants que les anglophones.

A 1’égard de D’orientation instrumentale, notre recherche révéle clairement que
les éléves du primaire sont conscients de I’importance et de I’utilité de 1’anglais L2 en
matiere d’avantages quotidiens et futurs ainsi qu’en matiere de reconnaissance sociale.
A la différence de I’anglais L2, I’orientation instrumentale envers 1’espagnol L2
n’occupe pas une place si importante chez les éleves. Elle se manifeste principalement
par I’intérét pour la musique espagnole. Compte tenu de I’ensemble des résultats, il est
évident que les participants sont conscients de la plus grande importance et utilité¢ de

’anglais L2 comparativement a celles de I’espagnol L2.
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En ce qui concerne ’orientation intrinséque, nos résultats montrent que les €éleves
du primaire se démarquent par une orientation intrinséque a I’apprentissage de 1’anglais
.2 et a I’apprentissage de I’espagnol L2. Cependant, ce type d’orientation se manifeste
de différentes fagons pour chaque langue. En ce qui conceme l’anglais L2, les
participants attribuent I’orientation intrinséque principalement a la facilité des activités
~réalisées. Quant aux autres composantes de |’orientation intrinséque, notamment I’amour
pour la langue, I’intérét pour le cours et la curiosité envers la langue, moins de la moitié
des éléves ont fait ressorti ces aspects, exprimant, par ailleurs, une certaine frustration au
regard des activités en anglais qui consistent essentiellement en activités écrites. En ce
qui a trait a ’espagnol L2, la grande majorité des éléves manifeste un intérét pour le
cours d’espagnol sans nécessairement démontrer un amour pour la langue. Les
participants mentionnent plutét la multitude d’activités amusantes dans le cours

d’espagnol comme source de leur orientation intrinséque.

Finalement, ’orientation Voyages ressort de maniére récurrente pour les deux
langues lors des groupes de discussion ainsi que dans les réponses des questions
ouvertes individuelles aux éléves et aux parents. En effet, questionnés sur I'utilité de
I’anglais et de I’espagnol L2, plusieurs éléves et parents évoquent les voyages en tant

que raison d’apprendre les deux langues.
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4.3.2. Préférence de langue

La figure 4 indique la préférence de langue des éleéves selon le genre. Ces
données sont issues a la suite de la question portant sur la préférence des éléves pour

I’une ou I’autre des deux 1.2 étudiées ainsi que sur les raisons de leur choix.

i Filles

m Garcons |

Anglais Espagnol Les deux langues

Figure 4 : Préférence de langue des éleves selon le genre.

La figure 4 illustre que la majorité des éléves (n=22), c¢’est-a-dire 12 filles et 10
gargons, exprime une préférence pour ’apprentissage de I’anglais L.2. Ces éléves
expliquent généralement leur choix par I’utilité et ’importance de 1’anglais en tant que
langue internationale. Un gar¢on partage son opinion ainsi : « Moi, je trouve que c’est
égal, mais pour |’utilité, c’est mieux |’anglais ». Une fille ajoute : « 1’anglais, c’est une
langue internationale. [...] je trouve que c’est beaucoup plus important ». En plus,

comme [’affirme une autre fille, les hispanophones « parlent anglais pareil » et « si tu
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connais au moins ton anglais, tu auras moins de misére a comprendre ». Une autre raison
évoquée par les éléves touche les voyages et les vacances aux Etats-Unis. Un gargon
justifie son choix par I’amour pour I’anglais : « J’aime plus apprendre 1’anglais parce
que j’aime plus ’anglais. Méme si les cours sont moins intéressants, la langue, ¢a
change pas». Une fille rapporte que c’est parce que ses parents accordent une
importance majeure a I’apprentissage de I’anglais L2 qu’elle préfére apprendre I’anglais

L2, ce qui n’est pas nécessairement le cas pour I’espagnol L2.

Bien que pour la majorité de nos participants, ’anglais reste la L2 de préférence,
8 éléves sans distinction quant au genre (4 filles et 4 garcons) montrent toutefois une
préférence pour l’apprentissage de I’espagnol L2. La moitié de ces participants
expliquent leur choix par le cours d’espagnol. « L’espagnol, c’est plus I’fun que
I’anglais parce qu’on apprend plusieurs mots, mais on s’amuse ». Certains ¢éléves
soulignent également le fait que « I’espagnol, ¢a ressemble au frangais ». L’amour pour
la langue, la facilit¢ a apprendre I’espagnol, la bonne enseignante et les voyages

constituent d’autres raisons d’apprendre cette langue.

Finalement, une fille et deux gargons affirment qu’ils préférent les deux langues.
IIs considérent qu’ils pourraient se servir tant de l’anglais que de [’espagnol dans

’avenir.
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4.4. Comparaison des orientations a I’apprentissage des L2 selon le genre

Dans les prochains paragraphes, nous comparons les orientations a
’apprentissage de I’anglais et de I’espagnol L2 pour les filles et les gargons. Cette

démarche vise a rencontrer notre objectif de recherche 2.

Pour ce qui est de I'orientation intégrative a 1’apprentissage des deux langues,
nos résultats ne montrent pas une différence importante entre les filles et les gargons.
Toutefois, nous remarquons certaines différences minimes. Par exemple, les filles
affichent un plus grand intérét pour les anglophones et les hispanophones tandis que plus

de gar¢ons désirent davantage avoir des amis hispanophones.

En ce qui concerne I’orientation instrumentale a I’apprentissage de I’anglais et de
’espagnol L2, nos résultats indiquent qu’il n’existe pas une différence importante entre
les filles et les gar¢ons. Ainsi, autant de filles que de gar¢ons disent utiliser I’anglais et
’espagnol L2 au quotidien, considerent les deux langues comme importantes pour leur

futur et associent une reconnaissance sociale a la maitrise de ces deux langues.

En ce qui a trait a I’orientation Voyages, nos résultats montrent que les filles et
les garcons de 1’étude considerent les voyages comme une raison d’apprendre les deux

langues. Il importe de noter que nous accordons une plus grande importance aux groupes
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de discussion quant a ce type d’orientation puisqu’a 1’origine, 1’orientation Voyages ne

faisait pas partie des catégories d’orientation de la motivation.

Finalement, quant a [’orientation intrinséque, nous constatons certaines
différences entre les filles et les gargcons a I’apprentissage des deux langues. Ainsi, un
plus grand nombre de garcons considerent les activités en anglais faciles et manifestent
une curiosité pour I’anglais alors que plus de filles expriment leur amour pour cette
langue. Par ailleurs, les résultats des questions ouvertes individuelles montrent que plus
de filles que garcons se caractérisent par une orientation intrinséque a I’apprentissage de
I’anglais L2. Quant a [’espagnol L2, les filles sont plus curieuses face a cette langue et
plus de filles manifestent leur amour pour la langue comparativement aux gargons. Les
résultats des questions ouvertes individuelles soutiennent €également la plus grande

orientation intrinseque des filles.

En somme, les résultats de notre recherche ne nous permettent pas d’observer
qu’il n’existe pas une différence importante entre les filles et les garcons en ce qui
concerne les orientations intégrative, instrumentale et Voyages a |’apprentissage de
I’anglais et de I’espagnol L2; il n’existe pas non plus de différence importante en ce qui
a trait a la préférence des filles et des gargons pour I’une ou I’autre des deux langues
étudiées. En revanche, nous constatons certaines différences quant a [’orientation
intrinséque a I’apprentissage des deux langues. Ainsi, davantage de gargons que de filles

considérent les activités en anglais L2 faciles et éprouvent une curiosité pour cette
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langue alors que davantage de filles démontrent un amour pour les deux L2 et une

curiosité pour I’espagnol langue seconde.

Dans les paragraphes précédents, nous avons exposé les résultats recueillis de
nos trois outils de recherche. Ceci nous a permis de rencontrer nos objectifs de

recherche. Le prochain chapitre porte sur la discussion de nos résultats.



Discussion



Dans le chapitre 5, nous tchons, dans un premier temps, d’apporter une réponse
a notre question de recherche, a savoir: A quel type d’orientation de la motivation
recourent les éléves du primaire du Québec a ['apprentissage de |'anglais et de
["espagnol L2? Nous discutons, dans un second temps, des connaissances actuelles sur
les orientations a l’apprentissage des deux langues étudiées et nous apportons des
explications a nos résultats. Les retombées possibles, suivies par les forces et les limites

de notre recherche, compléteront le présent chapitre.

5.1. Question de recherche

Notre travail de recherche a permis d’apporter une réponse a la question posée,
c’est-a-dire 4 quel type d’orientation de la motivation recourent les éléves du primaire
du Québec a l’apprentissage de !'anglais de [’espagnol L2? Pour ce qui est de
’apprentissage de 1’anglais 1.2, nous constatons que les éléves du primaire recourent
principalement a I’orientation instrumentale, intrinseéque et Voyages. Les résultats des
parents confirment grosso modo les résultats des groupes de discussion alors que ces
résultats sont partiellement soutenus par les questions ouvertes administrées
individuellement avant le début des groupes de discussion. Une possible explication de

cette différence des résultats entre les groupes de discussion et les questions ouvertes
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individuelles a propos de I’orientation instrumentale et intégrative résiderait, selon nous,
dans la nature de groupe de discussion en tant qu’outil de recherche. Il est a supposer
que, lors des discussions, certains éléves aient ét€ inspir€s par nos sous-questions ainsi
que par les différentes réponses proposées par leurs camarades de classe, ce qui les
aurait amenés a compléter et enrichir leurs propres réponses. Dans une autre perspective,
la désirabilité sociale pourrait aussi avoir eu une incidence sur le discours des €leves lors
des groupes de discussion. Il est possible que certains participants, désirant bien paraitre
tant aux yeux de leurs camarades de classe qu’a ceux de ['animatrice, n’aient pas
exprimé franchement leurs perceptions et opinions aux groupes de discussion comme ils
’ont fait aux questions ouvertes individuelles, ce qui pourrait aussi expliquer cette

différence dans les résultats.

En ce qui concerne I’apprentissage de I’espagnol L2, les éleves du primaire sont
guidés principalement par l’orientation intrinséque, intégrative et Voyages. Quant a
’orientation instrumentale, les résultats des questions ouvertes individuelles aux éléves
et aux parents soutiennent partiellement ceux des groupes de discussion. En effet, bien
que les éléves affichent majoritairement des raisons instrumentales lors des groupes de
discussion, leur discours nous permet de conclure qu’elles se limitent uniquement a un

élément, soit la musique espagnole.
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La réponse a notre question de recherche étant apportée, dans les prochains
paragraphes, nous discutons les résultats de notre recherche. Pour ce faire, nous
confrontons, d’une part, nos résultats avec les résultats des recherches précédentes en
relevant les points communs et divergents des orientations de la motivation au regard de
I’apprentissage de 1’anglais de 1’espagnol 1.2. D’autre part, nous tdchons d’expliquer nos
- résultats en nous basant sur certaines caractéristiques contemporaines de notre société et

sur certaines particularités en ce qui concerne le mode de vie d’aujourd’hui.

5.2. Comparaison des orientations a I’apprentissage des 1.2

Nous discutons dans un premier temps des différences et des similitudes des
orientations & 1’apprentissage de I’anglais et de 1’espagnol 1.2. Dans un second temps,
nous nous penchons sur I’interprétation de nos résultats selon le genre. Rappelons qu’a
notre connaissance, il n’existe qu’une recherche comparative sur I’apprentissage de deux
.2 au primaire, soit celle de Henry et Apelgren (2008). Afin d’approfondir et d’enrichir
notre analyse du point de vue scientifique, nous y intégrons également plusieurs

recherches portant sur la motivation a I’apprentissage d’une .2 au primaire.
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5.2.1. Orientations a I’apprentissage des L2

Nous discutons et comparons ci-dessous les orientations de la motivation qui ont
émergé de notre recherche, notamment les orientations intégrative, instrumentale,
intrinseque et Voyages. Plus précisément, nous tdchons d’apporter des explications a nos

résultats.

5.2.1.1.0rientation intégrative

La présence de I’orientation intégrative a I’apprentissage d’une L2 constatée chez
nos participants rejoint les résultats de plusieurs €tudes réalisées a Taiwan, en Grande-
Bretagne et aux Etats-Unis (Chung & Huang, 2010; Martin, 2012; Sung & Padilla, 1996;
Tiermey & Gallastegi, 2011). Les résultats de notre recherche montrent que la majorité
de nos participants se démarquent par une plus grande orientation intégrative a
’apprentissage de 1’espagnol L2 qu’a |’apprentissage de 1’anglais L2. Une des
explications du plus grand désir de la majorité des éleves de connaitre des
hispanophones et d’avoir des amis hispanophones comparativement aux anglophones se
trouve, selon nous, en partie dans l’expérience personnelle de ces éleves avec les
hispanophones. Comme plusieurs participants ont rencontré des hispanophones lors des
vacances en Amérique latine et en Espagne ou connaissent des résidents hispanophones
dans leur entourage, nous considérons que ces faits expliqueraient la plus grande

orientation intégrative a I’apprentissage de 1’espagnol L2. Ce grand désir de connaitre
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des hispanophones pourrait également €tre accordé a I’image des hispanophones et de
leur mode de vie véhiculée par I’enseignante d’espagnol. Soit par son choix d’activités
amusantes, soit par son propre tempérament joyeux et attachant, [’enseignante
d’espagnol, dont les ¢€léves participaient a notre recherche, projetterait une image
favorable des hispanophones a ses éleves, ce qui aurait un impact certain sur

I’orientation intégrative a ’apprentissage de I’espagnol L2.

Dans une autre perspective, la plus grande orientation intégrative a
I’apprentissage de I’espagnol L2 comparativement a I’anglais L2 pourrait étre expliquée
par le contexte de notre étude. Influencés par les préoccupations de leurs familles pour le
maintien du frangais, les éléves pourraient partager les craintes suscitées par
I’accroissement de I’utilisation de 1’anglais au Québec (Bélair-Crino, 2009). En ce sens,
les raisons intégratives ne sembleraient pas si importantes pour apprendre 1’anglais L2
dans le contexte québécois d’ou la plus forte orientation intégrative a I’apprentissage de

’espagnol L2.

Par ailleurs, plusieurs facteurs expliqueraient le plus grand désir des participants
de communiquer avec les anglophones qu’avec les hispanophones : la plus grande
capacité a communiquer en anglais qui pourrait étre accordée au plus grand nombre
d’heures en anglais, 1’utilité per¢ue pour 1’anglais au quotidien, le bilinguisme du pays,
la proximité des Etats-Unis. Le faible désir de communiquer avec les hispanophones, en

revanche, pourrait étre attribué a la barriére linguistique. Nous supposons que les
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difficultés a s’exprimer en espagnol L2, dues au nombre limité d’heures d’espagnol dans
le programme, empécheraient nos participants d’entrer aisément en conversation avec
les hispanophones, ce qui pourrait €tre a la base d’un moins grand désir de communiquer

dans cette langue.

Finalement, le manque d’intérét de la plupart des éléves d’intégrer ou de
s’identifier soit & une communauté anglophone, soit a la communauté hispanophone
n’est pas surprenant compte tenu de 1’4ge de nos participants. En effet, pendant la
préadolescence, soit la période de développement ol se situent nos participants, les
enfants éprouvent encore le besoin de proximité physique avec leurs parents et sont trés
attachés a leurs familles (Kerns, Tomich, Aspelmeier & Contreras, 2000; Morreti &
Peled, 2004; Seibert & Kerns, 2009). Pour cette raison, nous sommes portés a croire que
pour nos participants, 1’idée de quitter leurs parents pour une longue période leur

semblerait moins séduisante, ce qui expliquerait nos résultats sur ce point.

5.2.1.2.0rientation instrumentale

Notre recherche révéle clairement que nos participants sont conscients de la plus
grande importance et utilité de ’anglais L2 comparativement a 1’espagnol L2,
notamment pour leur futur professionnel et pour I’obtention d’une reconnaissance
sociale. Premiérement, il est fort plausible qu’une des explications de nos résultats se

trouve dans les contextes géographique et sociolinguistique de notre étude. A titre de
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langue officielle du pays, I’anglais L2 pourrait occuper une place importante dans la
future vie professionnelle de nos participants. En effet, plusieurs Québécois considérent
comme importante la maitrise de 1’anglais L2 pour réussir dans la vie, notamment en ce
qui a trait a I’obtention d’un bon emploi (Pagé & Olivier, 2012). En plus, la proximité
des Etats-Unis conditionnerait également I’ importance que nos participants accordent &
I’apprentissage de I’anglais L2. Nous supposons que nos participants considerent la
possibilité de se servir de I’anglais dans le futur, langue du pays voisin, plus réaliste que
I’éventualité d’utiliser 1I’espagnol, langue de pays plus éloignés. En ce sens, les projets
de nos participants de poursuivre des études supérieures ou de travailler aux Etats-Unis
apparaissent tout a fait envisageables malgré leur jeune &ge, d’ou la plus grande
importance accordée a [’apprentissage de [’anglais L2 comparativement a

’apprentissage de ’espagnol L2.

Deuxiémement, le poids de I’anglais en tant que premiére langue internationale
(Calvet, 2010) et langue globale (Ushioda & Do&rnyei 2009) pourrait également
expliquer en grande partie la prédominance de cette langue selon nos résultats.
Conscients du role crucial de I’anglais au plan mondial, que ce soit a cause de
I’influence parentale ou de leurs connaissances et intéréts personnels, nos participants
pourraient penser a utiliser ou avoir davantage besoin de 1’anglais L2 que de I’espagnol
L2 pour, par exemple, poursuivre leurs études ou établir et entretenir des relations

professionnelles a I’étranger.
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Troisiemement, 1’impact des médias sur les raisons instrumentales a
’apprentissage de I’anglais L2 (Chung et Huang, 2010; Kirsch, 2006) expliquerait aussi
nos résultats. En effet, "omniprésence des médias dans la vie de nos participants
influencerait [’orientation instrumentale a |’apprentissage de [D’anglais 12,
particulicrement sur le plan des avantages quotidiens. La grande popularité¢ des séries
télévisées, des chansons et des jeux vidéo anglophones diffusés a la télévision, sur le
Web ou a la radio laisse supposer que les médias, en tant que sources de divertissement
et de loisir rapportées par nos participants, contribuent a 1’orientation instrumentale a

I’apprentissage de I’anglais L2 des éleves rencontrés.

En ce qui concerne I"'importance de ’apprentissage de I’anglais L2, nos résultats
rejoignent ceux de plusieurs recherches effectuées aux quatre coins du monde, dans des
contextes ou I’anglais est étudié & titre de L2 (Blondin & Fagnant & Goffin, 2008;
Chung & Huang, 2010; Henry et Apelgren, 2008; Kirsch, 2006; Shameem, 2004). Par
ailleurs, les résultats de 1’étude de Tierney et Gallastegi (2011), réalisée dans un contexte
anglophone, soutiennent nos résultats par rapport a I’apprentissage de ’espagnol L2 en
révélant, eux aussi, que les éleves du primaire n’affichent pas une orientation
instrumentale a 1’apprentissage des L2 (I’espagnol, I’italien, le frangais ou 1’allemand)

autres que 1’anglais.
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5.2.1.3.Orientation intrinséque

Nos résultats ont montré que les participants a 1’étude affichent une orientation
intrinseque a |’apprentissage de I’anglais et de I’espagnol L2, orientation qui se
manifeste cependant de différentes fagons pour chaque langue. En ce qui concerne
’anglais L2, les participants attribuent 1’orientation intrinseque principalement a la
facilité¢ des activités réalisées. L’omniprésence de 1’anglais dans la vie de ces éleves
contribuerait a améliorer les connaissances des participants en anglais L2, ce qui pourrait

expliquer la facilité qu’ils éprouvent dans le cours d’anglais.

En ce qui a trait a I’espagnol L2, la grande majorité des éleves manifeste un
intérét pour le cours d’espagnol sans nécessairement démontrer un amour pour la langue.
Comme rapporté par nos participants, la multitude d’activités amusantes expliquerait
leur orientation intrinséque. A I’dge de 10-11 ans, soit ’dge de nos participants, les
enfants préférent les activités qui impliquent des jeux de société, des films et des
chansons. Sous cet angle, notre recherche rejoint les travaux de plusieurs chercheurs
(Harris & O’Leary, 2009; Cable et al. 2011; Chou, 2012; Chung & Huang, 2010; Kirsch,
2006; Martin, 2012; Nikolov, 1999; Wu, 2003) et confirme I’importance cruciale des

activités appropriées a I’apprentissage des L2 au primaire.
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5.2.1.4.Orientation Voyages

La perspective qualitative de notre recherche a permis de mettre en lumiére un
nouvel élément : ’orientation Voyages, orientation qui ne faisait pas partie a 1’origine de
notre cadre de référence. Rappelons qu’initialement, les voyages faisaient partie de
I’orientation instrumentale dans la théorie de Gardner et Lambert (1972). Plus tard, cette
raison fut exclue du modele, faute de preuves suffisantes la référant aux deux types
d’orientation, instrumentale ou intégrative (Gardner, 1985). En 1983, Clément et
Kruidenier suggerent 1’utilisation des voyages a titre d’orientation au lieu de les inclure
dans ’orientation instrumentale ou intégrative. Les résultats de notre recherche ainsi que
ceux de d’autres recherches récentes (Chung & Huang, 2010; Tiermey & Gallastegi,
2011) vont en ce sens, révélant que, 40 ans apres 1’élaboration de la théorie de Gardner
et Lambert, les voyages constituent une raison majeure pour les éléves du primaire
d’apprendre une ou deux L2. Une des explications de 1’émergence de I’orientation
Voyages dans notre étude tant chez les apprenants d’anglais L2 que d’espagnol L2 se
situe dans I’accroissement de 1’intérét pour les voyages et surtout dans 1’accroissement
des possibilités de voyager de nos jours. En outre, les Québécois privilégient pour leurs
vacances des endroits ou les langues parlées sont 1’anglais ou I’espagnol (Réseau de
veille en tourisme, 2011), ce qui expliquerait le désir de nos participants d’apprendre les

deux langues pour voyager.
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5.2.2. Préférence de langue

Notre recherche montre que les quatre orientations étudiées fournissent des
explications pour lesquelles nos participants se montrent plus favorables a
I’apprentissage de [’anglais L2 que de 1’espagnol L2. La préférence pour I’apprentissage
de ’anglais L2, comparativement a ’apprentissage de l’espagnol L2, s’explique par
I’utilité et le poids de I’anglais a titre de premiére langue internationale (Calvet, 2010) et
langue globale (Ushioda & Doémyei, 2009). Notre recherche rejoint en cela plusieurs
recherches réalisées aupres de clienteles proches de la ndtre et aux quatre coins du
monde, recherches qui soutiennent I’importance de 1’anglais L2 (Blondin & Fagnant &
Goffin, 2008; Chung & Huang, 2010; Henry et Apelgren, 2008; Kirsch, 2006;
Shameem, 2004) comme évoquée par nos participants. Cette préférence pour 1’anglais
L2 comparativement a I’apprentissage de 1’espagnol L2 constatée chez nos participants
n’est toutefois pas soutenue par la recherche de Henry et Apelgren (2008) réalisée en
Suéde et selon laquelle les éléves du primaire se montrent plus enthousiastes a I’égard de
’apprentissage d’une deuxiéme L2. Puisque certaines particularités contextuelles et
géographiques seraient a la base des différences des résultats des études sur le sujet
(Carreira, 2006), il semble que le bilinguisme du Canada et la proximité des Etats-Unis

pourraient expliquer nos résultats.
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En ce qui concerne ’apprentissage de I’espagnol L2, un quart des €léves se
montre plus attirés par cette langue. Ce résultat s’explique principalement par le contexte
éducatif. La mise en place des activités adaptées a 1’dge de nos participants et la
personnalité de I’enseignante en espagnol L2 feraient en sorte que plusieurs de ces
éleves préférent en fin du compte ’apprentissage de 1’espagnol L2 malgré la popularité
de l’anglais 1.2 au Québec et dans le monde. D’autres raisons évoquées par les
participants pour afficher la préférence pour I’apprentissage de I’espagnol 1.2, dont la
ressemblance linguistique de I’espagnol et du frangais et I’amour pour I’espagnol 1.2,
laissent supposer que la proximité linguistique pourrait avoir également un impact sur la
motivation a I’apprentissage de I’espagnol 1.2. Comme le souligne Robert (2004), la
proximité linguistique entre une langue maternelle et une 1.2 — ce qui est le cas du
francais et de I’espagnol — favorise le processus d’apprentissage de la L2. Il est
envisageable que ces éléves soient attirés par [’espagnol L2 pergu dés lors comme plus
accessible a cause des similitudes linguistiques que cette langue entretient avec le

frangais sur les plans lexical et de la prononciation.

5.2.3. Orientations a ’apprentissage des L2 selon le genre

Nous discutons dans les prochains paragraphes des orientations a I’apprentissage
de I"anglais et de ’espagnol L2 selon le genre. Nous comparons ainsi les orientations
intégrative, instrumentale, intrinseque et Voyages des filles et des gargons a

I’apprentissage desdites 1.2 pour mieux expliquer les résultats obtenus.
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Pour ce qui est de ’orientation intégrative a I’apprentissage des deux langues,
nos résultats ne montrent pas une différence importante entre les filles et les gargons.
Dans notre étude, nous constatons toutefois certaines différences, bien qu’elles ne soient
pas si considérables. Par exemple, les filles affichent un intérét plus marqué pour les
anglophones et les hispanophones et leur mode de vie tandis que plus de gargons
désirent connaitre et avoir des amis hispanophones. Cette légeére différence dans nos
résultats n’est pas entierement soutenue par d’autres recherches (Sung & Padilla, 1996;
Tierney & Gallastegi, 2011). Comme le soulignent Henry et Apelgren, (2008), la
différence des résultats des études quant au genre pourrait étre attribuée aux divers
contextes culturels. Ainsi, la plus grande ouverture des filles sur le mode de vie des
anglophones (Heinzmann, 2009) et les hispanophones pourrait étre accordée a certains
intéréts féminins qui émergent vers la préadolescence, c’est-a-dire un 4ge pres de celui
des filles qui ont participé a notre étude. Plus précisément, les intéréts pour la mode, la
vie des chanteurs ou des acteurs célébres et la cuisine rapportés par nos participantes
justifieraient, selon nous, la curiosité de nos participantes pour le mode de vie des
anglophones et des hispanophones. Quant au désir des gargons de connaitre des
hispanophones, ceci pourrait s’expliquer par le soccer, sport le plus populaire chez les
hispanophones. En effet, ces derniéres années, le soccer a beaucoup gagné en popularité
au Québec'', ce qui pourrait expliquer I’intérét des gargons ayant participé a notre étude

pour les hispanophones.

" Pour de plus amples informations, consultez le site officiel de la Fédération de soccer du Québec :
http://www.federation-soccer.gqc.ca/index.php?option=com content&view=featured&Itemid=544
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En ce qui concerne I’orientation instrumentale a I’apprentissage de 1’anglais et de
’espagnol L2, nos résultats indiquent qu’il n’existe pas une différence importante entre
les filles et les gargons. Une explication possible de ces résultats se trouve, selon nous,
dans une des valeurs qui définissent les Québécois, notamment 1’égalité entre les genres
stipulée par la Charte des droits et libertés de la personne (1975). Ftudiant dans des
conditions identiques et ayant des opportunités et des responsabilités égales, les filles et
les gargons de I’étude peuvent envisager d’utiliser les deux langues dans leur quotidien
et de s’en servir pour leurs études et leurs emplois futurs. Ces résultats sont soutenus par
la recherche de Heinzmann (2009) et partiellement confirmés par d’autres recherches
(Henry & Apelgren, 2008; Sung et Padilla 1996). Par exemple, en ce qui a trait aux
avantages futurs liés au type d’orientation dit instrumental, nos résultats rejoignent ceux
de Henry et Apelgren, (2008) selon lesquels les avantages & long terme sont importants
tant pour les filles que pour les garcons. Par ailleurs, selon 1’étude de Sung et Padilla
(1996), les filles se démarquent davantage par une orientation instrumentale que les
garcons alors que, selon Henry et Apelgren (2008), les gar¢ons sont davantage poussés
par des raisons immédiates (jeux, internet, etc.), résultats qui ne sont pas entierement
soutenus par notre recherche qui montre la présence d’une orientation instrumentale
chez les deux genres. Les différences entre nos résultats de recherche et ceux recensés
dans la documentation scientifique sur le sujet confirment I’importance du contexte dans
les recherches sur les orientations de la motivation a I’apprentissage des L2 et par

conséquent la pertinence scientifique et sociale de notre recherche.
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Quant a Dorientation intrins€que, nos résultats corroborent les résultats de
plusieurs recherches (Heining-Boyton & Haitema, 2007; Heinzmann, 2009; Tiemey &
Gallastegi, 2011) selon lesquelles il existe des différences entre les filles et les gargons
quant a ce type d’orientation de la motivation. Dans notre étude, un plus grand nombre
de gargons considerent les activités en anglais 1.2 faciles et manifestent une curiosité
pour cette langue, ce qui pourrait étre attribu¢ au niveau des connaissances des gargons
en anglais L2. Nous supposons que les gargons, principalement en raison de |’utilisation
plus fréquente des jeux vidéo en dehors de I’école (Sundqvist & Sylvén, 2012), se
démarquent par une plus grande connaissance en anglais 1.2, ce qui expliquerait
également le plus grand désir d’apprendre davantage 1’anglais ainsi que la plus grande
ouverture face a cette langue. Toutefois, nos résultats ne sont pas entierement confirmés
par I’étude de Tierney et Gallastegi (2011) selon laquelle les gargons trouvent les
activités en L2 (francais ou allemand) plus difficiles d’ou, a nouveau, la pertinence de
notre recherche dans le contexte québécois. Une autre différence concerne I’amour pour
les deux langues. Les filles, qui aiment les deux L2, sont plus nombreuses
comparativement aux gargons, résultats soutenus par ceux de Heinzmann (2009). La
plus grande curiosité des filles face a I’espagnol 1.2 pourrait étre également attribuée a
I’amour que les filles éprouvent pour cette langue. Ainsi, nous supposons que I’amour
pour I’espagnol 1.2 ferait en sorte que plusieurs filles souhaiteraient apprendre davantage
’espagnol L.2. Dans une autre perspective, les croyances populaires que les filles sont
plus douées pour les langues (Heinzmann, 2009) pourraient aussi étre a la base de cet

amour des filles vis-a-vis de I’anglais et de I’espagnol L2. La confiance en soi a
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I’apprentissage des L2 provoquée par lesdites croyances contribuerait & développer, a
notre avis et comparativement aux gargons, un plus grand intérét des filles pour les deux

L2.

Finalement, en ce qui a trait a I"orientation Voyages et a la lumiére de nos
résultats, nous arrivons au constat que les filles et les gargons de I’étude considérent les
voyages comme source de motivation pour apprendre les deux langues. A nouveau, nous
sommes portés a croire que cette volonté des filles et des garcons d’apprendre I’anglais
et ’espagnol L2 pour voyager refléte non seulement 1’intérét, mais aussi les possibilités
des parents de voyager, ce qui expliquerait le désir de nos participants d’utiliser les

deux langues lors des voyages.

En somme, ’ensemble des résultats de notre recherche nous permet de constater
qu’il n’existe pas une différence importante en ce qui concerne les orientations
intégrative, instrumentale et Voyages des filles et des gargons apprenants de ’anglais .2
et de ’espagnol L2 du primaire. Nous arrivons au méme constat pour ce qui a trait a la
préférence d’une des deux L2 étudiées. Des recherches sur le sujet confirment certains
éléments de nos résultats alors que d’autres, en revanche, les soutiennent partiellement.
Les différences des résultats quant au genre pourraient €tre attribuées aux divers
contextes culturels dans lesquels les éléves étudient (Henry et Apelgren, 2008). Dans
notre étude, le manque de différence importante des orientations des filles et des gargons

a ’apprentissage de 1’anglais et de I’espagnol L2 témoigne entre autres, a notre avis, du
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moins du progres réalisé¢ au Québec en matiére d’égalité entre les genres, égalité stipulée
par la Charte des droits et libertés de la personne depuis 1975. En effet, conscients de la
multitude d’avantages que représente la maitrise de 1’anglais L2 et de possibilités de la
connaissance des deux L2 sur le plan de voyages, et bénéficiant d’un statut égal a
I’école, dans leurs familles et dans la société, nos participants sont dirigés par ces
orientations a I’apprentissage des deux L2 sans différences importantes liées au genre.
Par ailleurs, certaines différences constatées en ce qui concerne 1’orientation intrinséque
laissent supposer que les gar¢ons possedent une plus grande facilité en anglais L2 alors

que les filles ont tendance a étre davantage guidées par I’amour pour ces deux L2.

5.3. Retombées possibles

Les retombées possibles de notre recherche se situent principalement sur les
plans scientifique et éducatif. Sur le plan scientifique, notre recherche est, a notre
connaissance, parmi les premiers travaux scientifiques comparatifs portant sur les
orientations de la motivation des éléves québécois du primaire a |’apprentissage
simultané de deux L2. Ayant suivi les recommandations de plusieurs chercheurs de
mener des recherches qualitatives sur les orientations a ’apprentissage d’une ou deux L2
(Carreira, 2006; Henry et Apelgren, 2008; Martin, 2012; Tierney & Gallastegi, 2011),
nous contribuons a renforcer, sur le plan méthodologique, les connaissances sur le sujet

tant au Québec qu’ailleurs dans le monde.



Sur le plan éducatif, notre recherche identifie les caractéristiques
motivationnelles de nos éleéves québécois du primaire a I’apprentissage de I’anglais et de
’espagnol L2. Ce faisant, elle permet de proposer des pistes de solution visant a mieux
cibler et adapter les pratiques d’enseignement en 1.2. Par exemple, le besoin souligné par
les éleves a plusieurs reprises d’ajouter des travaux oraux dans le cours d’anglais 1.2
nous incite a recommander aux enseignants de .2 d’accorder une attention particuliére
au choix d’activités et ce, particuliérement vis-a-vis de ’oral. Un autre exemple
concerne I'intérét marqué des €éléves pour les voyages. Dans ce sens, la mise en place
d’activités qui permettent aux éléves de découvrir de différentes régions anglophones ou
hispanophones favoriserait davantage 1’apprentissage des deux L.2. En plus, bien que la
facilit¢ des activités en anglais 1.2 soit a la base de [orientation intrinséque
particulierement pour les gar¢ons de I’étude, I’intégration d’activités plus complexes
pourrait aussi renforcer ce type d’orientation sur le plan, par exemple, de I’intérét pour le

cours d’anglais.

Dans une autre perspective, notre recherche pourrait servir dans le cadre de la
formation des maitres (initiale ou continue) pour promouvoir les orientations moins
communes telles que I’orientation intégrative pour [’anglais 1.2 et [’orientation
instrumentale pour I’espagnol L.2. Pour ce faire, ’amélioration des activités axées sur le
mode de vie des anglophones de certaines régions ou sur I’utilit¢ de I’espagnol et sa

place dans le monde pourrait étre envisagée.
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5.4. Forces et limites

Dans les prochains paragraphes, nous mettons en évidence les forces et les
limites de notre recherche sur le plan méthodologique. Nous discutons d’abord des

forces et par la suite, nous nous penchons sur les limites de notre recherche.

5.4.1. Forces

La diversité de nos outils de recherche constitue une premiére force de notre
recherche. Bien que le groupe de discussion soit notre outil de recherche principal,
’utilisation des questions ouvertes individuelles sous forme écrite nous permet de
contrer, dans la mesure du possible, deux limites importantes du groupe de discussion,
notamment le silence de certains participants (Kitzinger, 1995) et la désirabilité sociale

(Leclerc, Bourassa, Picard & Courcy, 2011).

Par ailleurs, le groupe de discussion nous permet d’apporter des explications et
de nuancer davantage nos résultats. L’utilisation de cet outil de recherche contribue
également a arriver a une saturation des données, ce qui assure la rigueur de notre étude

du point de vue scientifique.
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Finalement, les perceptions des parents viennent soutenir, voire confirmer,
certains résultats obtenus auprés des éleves. Par exemple, le nombre d’éléves qui se
démarque par l’orientation instrumentale a ’apprentissage de [’espagnol 1.2 étant
considérablement différent aux questions ouvertes individuelles et aux groupes de
discussion, les résultats des parents permettent, entre autres, de constater que les
participants n’afficheraient pas majoritairement ladite orientation. En outre, les résultats
des parents soutiennent I’émergence des Voyages a titre d’orientation a I’apprentissage

des deux L2, ce qui contribue a ajouter cette nouvelle orientation dans notre recherche.

Une autre force de notre recherche réside dans le choix des participants. En effet,
tous les éléves des deux classes en 5° année et leurs parents ont été invités a participer a
notre recherche. Cette mesure a permis d’éviter de biaiser nos résultats en laissant le
choix des participants aux deux enseignantes, qui auraient pu choisir des €léves avec de
bonnes capacités communicatives ou des parents plus engagés dans I’éducation de leurs

enfants.

5.4.2. Limites

Une des limites de notre recherche est liée a sa transférabilit¢ a d’autres
contextes. Réalisée dans la ville de Trois-Rivi¢res, ville trés majoritairement
francophone, notre recherche dresse un portrait global des orientations ainsi qu’une

comparaison des orientations des éléves du primaire selon le genre uniquement pour
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cette région. En ce sens, il serait difficile, voire inapproprié, de transférer nos résultats a
d’autres contextes, par exemple dans des régions multiethniques ou rurales. Par ailleurs,
il importe de rappeler que ’enseignement simultané de deux L.2 ne fait pas partie du
programme éducatif du primaire au Québec, & moins qu’il s’agisse de nouveaux
arrivants qui ne parlent ni frangais ni anglais. Dans des régions ou des pays ou
I’enseignement de deux L2 est intégré au programme du primaire pour toutes les écoles,
la transférabilité de nos résultats serait mise en question, car ceci pourrait modifier les
orientations des éléves, par exemple en ce qui concerne I’orientation instrumentale a

I’apprentissage de la deuxieme L2.

En outre, nous n’avons pas €tudié la situation socioéconomique des parents ce
qui pourrait avoir, a notre avis, un impact certain sur les orientations de leurs enfants et
limiterait, par le fait méme, la transférabilité de notre recherche aux milieux scolaires ou
I’enseignement de deux L2 serait obligatoire. Par exemple, voyager serait-il vraiment
une source de motivation pour apprendre les 1.2 en milieux défavorisés? Cette limite de
notre recherche va dans le méme sens que la suggestion d’autres chercheurs selon
lesquels la conjoncture socioéconomique et culturelle influencerait les orientations des
¢leves du primaire a [’apprentissage des .2 (Carreira, 2006; Chung & Huang, 2010;
Henry & Apelgren, 2008; Nikolov, 1999), d’ou la nécessit¢ de la réalisation de

recherches sur le sujet dans plusieurs milieux et régions.
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Une deuxieme limite de notre recherche se situe dans la cueillette de données. En
effet, lors du premier groupe de discussion, le temps de notre rencontre avec les
premiers 4 éleves (1 fille et 3 gargons) fut restreint et nous ne disposons pas en
conséquence de certains détails sur les différents aspects des orientations des €léves par
rapport a ’apprentissage de I’espagnol L2. Quoique la saturation fit atteinte, nous
considérons que ces informations pourraient avoir eu une incidence sur le portrait global
des orientations des éléves et sur les orientations selon le genre a I’apprentissage de

I’espagnol L2 au primaire, ne serait-ce que pour renforcer les portraits obtenus.

La derniére limite de notre recherche est liée a I’élaboration de la grille des
questions du groupe de discussion. Dans le cadre des sous-questions portant sur
I’orientation instrumentale, il aurait lieu de questionner les €leves sur I’importance des
résultats scolaires dans les cours des L2. Bien qu’un ou deux éléves aient mentionné les
résultats scolaires en tant que source de motivation, une question explicite a ce sujet

aurait été pertinente.



Conclusion



En guise de conclusion, nous exposons ci-dessous une synthese des démarches
entreprises pour la réalisation de notre recherche. Nous abordons par la suite les résultats
pour nos trois objectifs de recherche, y compris notre sous-objectif. Quelques pistes de

recherches futures compléteront le présent mémoire.

6.1. Synth¢se de la réalisation de notre recherche

Globalement, notre recherche visait & décrire et & comparer les orientations des
éleves du primaire a I’apprentissage de I’anglais et de I’espagnol L2. A cet effet, nous
avons présenté, dans la problématique de recherche, I’importance de 1’apprentissage de
deux 1.2 au primaire. Nous avons souligné aussi la pertinence scientifique de notre sujet.
Ainsi, au Québec, nous sommes témoins de I’intérét croissant pour l’apprentissage
précoce des langues autres que le frangais d’ou la pertinence sociale de notre recherche.
Par ailleurs, les orientations de la motivation jouent un rdle indéniable en apprentissage
des L2 et font I’objet d’un grand nombre de recherches provenant des quatre coins du
monde. Plusieurs chercheurs soulignent par contre que les orientations des éleéves varient
d’une région a ’autre a cause de différentes caractéristiques contextuelles et culturelles.
Suivant les recommandations de ces chercheurs et considérant le manque de recherches
a ce sujet au Québec, nous avons entrepris la présente recherche afin de mieux

comprendre et de comparer, par la suite, les orientations de la motivation des €leves de
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deux écoles primaires québécoises ou s’offre ’enseignement de I’anglais et de
I’espagnol L.2. Pour ce faire, nous avons choisi d’étudier les orientations intégrative et
instrumentale qui sont a la base de la théorie de Gradner et Lamber (1975) ainsi que
I’orientation intrinséque suggérée par Deci et Ryan (1985). En outre, la perspective
qualitative de notre recherche a permis |’émergence d’une nouvelle orientation,

I’orientation Voyages, ajoutée a posteriori a notre étude.

Notre recherche a été réalisée a Trois-Rivieres, une ville québécoise francophone
de taille moyenne. Les éléves de 5° année de deux écoles publiques ainsi que leurs
parents ont été invités a participer a notre recherche. Sur le plan des outils de recherche,
nous avons privilégié le groupe de discussion et les questions ouvertes individuelles
présentées sous forme écrite aux éléves et aux parents. Au total 33 éleves organisés en
cing groupes de discussion ont discuté des raisons qui les incitent & apprendre 1’une et
I’autre des L2 étudiées dans le cadre de la présente recherche. Les questions ouvertes
individuelles ont précédé les groupes de discussion afin d’assurer une collecte de
données plus compléte et de minimiser certaines limites du groupe de discussion. Les
questions ouvertes par écrit adressées aux parents nous ont permis de comparer les
perceptions des €léves avec celles des parents. Dans les prochains paragraphes, nous
synthétisons les résultats de notre recherche en fonction de nos objectifs de recherche et

de notre sous-objectif.
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6.2.Synthese des objectifs de recherche

Nous apportons ci-dessous une synthése des résultats obtenus pour atteindre nos
trois objectifs de recherche et notre sous-objectif. Nos deux objectifs de recherche et le
sous-objectif de recherche du mémoire ont permis de dresser un portrait global des
orientations des éléves du primaire a I’apprentissage de 1’anglais et de 1’espagnol 12
selon le genre ainsi que d’effectuer une comparaison des orientations pour chacune des
deux langues selon le genre. Le troisiéme objectif de recherche consistait a établir un

parallele entre les perceptions des €léves et celles des parents a cet égard.

6.2.1. Synthése de ’objectif 1 et du sous-objectif

Le sous-objectif et I’objectif de recherche 1 visaient a décrire et a comparer les
orientations de la motivation des éléves provenant de deux classes de 5° années du
primaire a I’apprentissage de 1’anglais et de ’espagnol L2. Nos résultats mettent en
évidence que les éléves de 1’étude recourent principalement aux orientations
instrumentale, intrinséque et Voyages en situation d’apprentissage de I’anglais L2; ces
mémes éleves sont guidés par les orientations intégrative, intrinséque et Voyages en
situation d’apprentissage de 1I’espagnol L2. Notre recherche a aussi permis d’identifier
les orientations intrinséque et Voyages en tant que raisons importantes pour apprendre
les deux L2. En revanche, il ressort que les éléves sont conscients de la plus grande

utilit¢ et de I'importance de I’apprentissage de l’anglais L2 comparativement a
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I’espagnol L2. Par ailleurs, nos résultats indiquent que nos participants sont plus attirés
par les hispanophones que par les anglophones, d’ou une plus grande orientation

intégrative a I’apprentissage de I’espagnol L2.

6.2.2. Synthése de I’objectif de recherche 2

L’objectif de recherche 2 consistait @ mettre en €vidence les ressemblances et les
différences des orientations de la motivation a DI’apprentissage de I’anglais et de
’espagnol L2 selon le genre. Nos résultats ont permis de mettre en lumiére 1’absence de
différences importantes entre les filles et les garcons de I’é¢tude pour ce qui a trait aux
orientations intégrative, instrumentale et Voyages a 1’apprentissage de I’anglais et de
’espagnol L2. Nous sommes arrivés au méme constat en ce qui concermne la préférence
de langue. Ces éléments constituent le point fort de nos résultats. Cependant, certaines
différences entre les genres quant a I’orientation intrinseque sur le plan de la perception
de la facilit¢ des activités dans le cours d’anglais L2 ainsi que de I’amour et de la

curiosité€ pour les deux L2 ont été constatées.

6.2.3. Synthése de I’objectif de recherche 3

L’objectif de recherche 3 visait a comparer les perceptions des €léves avec celles

des parents. La réalisation de cet objectif de recherche a contribué a trianguler les
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données recueilles auprés des éléves et des parents, ce qui a assuré davantage la
scientificité de notre recherche. Ainsi, les perceptions de parents ont soutenu la présence
des orientations intrinséque et Voyages chez les éleves de I’étude a 1’apprentissage de
I’anglais et de I’espagnol L2. Les résultats des parents ont également permis de
confirmer que les éléves se démarquent par 1’orientation instrumentale principalement a

I’apprentissage de ’anglais 2.

6.3. Pistes de recherches futures

Un grand nombre de chercheurs soulignent la difficulté de généraliser ou
transférer les résultats des recherches sur le sujet et le besoin de la réalisation de
recherches dans plusieurs régions. Bien que, grace a notre recherche, nous disposons, a
présent, de certaines connaissances sur les orientations de la motivation des éléves du
primaire a ’apprentissage simultané de deux L2 au Québec, ces connaissances restent
encore assez limitées. En ce sens, il s’avere primordial que les recherches futures
continuent a étudier le sujet, et ce, a la grandeur de la province. Des recherches
quantitatives aupreés d’une population plus vaste ainsi que d’autres recherches
qualitatives contribueraient a valider nos résultats dans d’autres milieux de cette région.
Nous insistons, dans les prochains paragraphes, sur certains aspects du sujet qui

sollicitent un intérét particulier du point de vue scientifique.
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Premiérement, il s’avérerait pertinent d’étudier le contexte éducatif,
particulierement sur le plan des activités dans le cours de L2 et du rdle de 1’enseignant
des L2. En effet, la frustration de la majorité des éléves de 1’étude a I’égard des activités
dans le cours d’anglais L2, I’intérét marqué pour le cours d’espagnol L2 et I’affection
pour une des enseignantes d’espagnol L2 soutiennent I’importance de ces €léments dans
I’apprentissage précoce des L2 et nous incitent a proposer des pistes a explorer
relativement a ces aspects. Afin de mieux répondre aux besoins actuels des €leves du
primaire, des recherches futures portant sur ces trois aspects du contexte ¢ducatif en L2
fourniraient des connaissances qui pourraient contribuer a [’amélioration et

’actualisation du matériel et des pratiques pédagogiques en L2.

Deuxiemement, il apparait important que les recherches futures analysent
davantage les orientations des éleéves du primaire a I’apprentissage des L2 selon le genre.
Nos résultats, qui montrent une absence de différences importantes entre les filles et les
gargons en ce qui concerne les orientations intégrative, instrumentale et Voyages,

sollicitent la réalisation des recherches complémentaires afin d’étre validés ou non.

Troisiemement, il serait pertinent d’analyser également I’impact du milieu et de
la situation socioéconomique des parents sur ’orientation Voyages des éléves du
primaire a ’apprentissage des L2. Ces connaissances nous permettront de dresser un
portrait plus précis et vraisemblable des orientations des jeunes Québécois &

’apprentissage des L2.
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En terminant, 1’avancement des connaissances sur les orientations de la
motivation et I’actualisation des pratiques pédagogiques en L2 aideraient nos jeunes a
apprendre les L2. Ces pratiques leur permettraient non seulement d’avoir plus de plaisir
dans les cours de L2, de s’ouvrir davantage sur le monde mais aussi de tirer profit de
leurs connaissances langagiéres dans le cadre de leur vie professionnelle future et de
voyager. Ceci €tant, nous aiderons aussi les €léves a mieux maitriser et comprendre leur
propre langue, le frangais, car comme Goethe le dit: « Qui ne connait pas

de langues étrangeres ne sait rien de la sienne ».
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1.

GROUPE DE DISCUSSION
QUESTIONS : ANGLAIS
Début : question générale

Pourquoi apprenez-vous I’anglais?
Motivation intégrative

Si vous gagnez 1 million de dollars, aimeriez-vous visiter un pays ol les gens
parlent anglais? Pourquoi?
- Etes-vous intéressés a la vie de ces gens?
- Est-ce que cela vous intéresse de savoir comment s’amusent les
enfants, ce qu’ils mangent, comment sont leurs maisons et leurs
écoles, si leur vie est pareille ou différente de la votre?

Aimeriez-vous habiter dans un pays, une province canadienne ou un quartier ou
on parle anglais? Pourquoi?
- Qu’est-ce qui vous attire dans ce pays, cette province, ce quartier?
- Sinon : pourquoi? Y a-t-il des choses qui ne vous attirent pas, que
vous n’aimez pas de ce pays, de cette province, de ce quartier?

Aimeriez-vous connaitre des gens qui parlent anglais? Pourquoi?
- Vous sentiriez-vous a |’aise avec eux?
- Par exemple,

o une famille qui parle anglais déménage a c6té de chez vous,
essayeriez-vous de parler a ces gens, 4 vos nouveaux voisins, aux
enfants (de votre age)?

o Siquelqu’un parlait anglais au parc ou au restaurant, auriez-vous
le goit de lui parler ou d’écouter ce qu’il dit? Pourquoi?

- Désirez-vous avoir des amis (amis = camarades de classe et d’autres
amis) qui parlent anglais? Pourquoi?

Motivation instrumentale

Comment utilisez-vous 1’anglais quand vous n’étes pas a 1’école?
- Naviguez-vous sur des sites anglais?

- Jouez-vous aux jeux vidéo anglais?
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- Ecoutez-vous de la musique en anglais?

- Regardez-vous des émissions en anglais?

2. A quoi vous servira plus tard I’anglais?
- Par exemple, dans vos études futures : au secondaire, au Cégep, a
’université ?
- Dans votre vie en général? Dans votre vie d’adulte?
3. Vous étes tres bons en anglais. Que penseraient les gens (vos amis, vos
camarades de classe, vos parents) de vous?
- Si vous étes le meilleur €leve de la classe en anglais, aimeriez-vous
que vos camarades de classe le sachent? Pourquoi?
- Pensez-vous que, parce que vous parlez anglais, les gens vous
apprécient ou vous respectent plus?

Motivation intrinséque

1. Que ressentez-vous avant le cours d’anglais?
- Est-ce que vous étes contents, joyeux, heureux, nerveux, inquiets,
stressés?
2. Que pensez-vous du cours d’anglais?
- Comment trouvez-vous le cours d’anglais: amusant, plaisant,
intéressant, ennuyant, fatigant, tannant? Pourquoi?
3. Si vous avez le choix de changer le cours d’anglais pour autre chose, garderiez-
vous votre cours d’anglais? Pourquoi?
4, Comment participez-vous au cours d’anglais?
- Voulez-vous toujours répondre aux questions de votre enseignant?
- Voulez-vous toujours donner votre opinion dans les discussions?
- Voulez-vous savoir plus de nouvelles choses, de choses différentes?
5. Comment trouvez-vous les activités dans le cours d’anglais?
- Faciles, difficiles? Pourquoi?

QUESTIONS : ESPAGNOL
Début : question générale

1. Pourquoi apprenez-vous I’espagnol?
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Motivation intégrative

1. Si vous gagnez | million de dollars, aimeriez-vous visiter un pays ou les gens
parlent espagnol? Pourquoi?

- Ftes-vous intéressés 4 la vie de ces gens?

- Est-ce que cela vous intéresse de savoir comment s’amusent les
enfants, ce qu’ils mangent, comment sont leurs maisons et leurs
écoles, si leur vie est pareille ou différente de la votre?

2. Aimeriez-vous habiter dans un pays ou un quartier ou on parle espagnol?
Pourquoi?

- Qu’est-ce qui vous attire dans ce pays, ce quartier?

- Sinon : pourquoi? Y a-t-il des choses qui ne vous attirent pas, que
vous n’aimez pas de ce pays, de ce quartier?

3. Aimernez-vous connaitre des gens qui parlent espagnol? Pourquoi?
- Vous sentiriez-vous a |’aise avec eux?
- Par exemple,

o une famille qui parle espagnol déménage a coté de chez vous,
essayeriez-vous de parler & ces gens, & vos nouveaux voisins, aux
enfants (de votre dge)?

o Si quelqu’un parlait espagnol au parc ou au restaurant, auriez-
vous le golt de lui parler ou d’écouter ce qu’il dit? Pourquoi?

- Désirez-vous avoir des amis (amis = camarades de classe et d’autres
amis) qui parlent espagnol? Pourquoi?

Motivation instrumentale

1. Comment utilisez-vous I’espagnol quand vous n’étes pas a I’école?
- Naviguez-vous sur des sites espagnols?
- Jouez-vous aux jeux vidéo espagnols?
- FEcoutez-vous de la musique en espagnol?
- Regardez-vous des émissions en espagnol?
2. A quoi vous servira plus tard I’espagnol?
- Par exemple, dans vos études futures : au secondaire, au Cégep, a
I’université ?
- Dans votre vie en général? Dans votre vie d’adulte?
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3. Vous étes tres bons en espagnol. Que penseraient les gens (vos amis, vos
camarades de classe, vos parents) de vous?
- Si vous €tes le meilleur éléve de la classe en espagnol, aimeriez-vous
que vos camarades de classe le sachent? Pourquoi?
- Pensez-vous que, parce que vous parlez espagnol, les gens vous
apprécient ou vous respectent plus?

Motivation intrinséque

1. Que ressentez-vous avant le cours d’espagnol?
- Est-ce que vous étes contents, joyeux, heureux, nerveux, inquiets,
stressés?
2. Que pensez-vous du cours d’espagnol?
- Comment trouvez-vous le cours d’espagnol : amusant, plaisant,
intéressant, ennuyant, fatigant, tannant? Pourquoi?
3. Si vous avez le choix de changer le cours d’espagnol pour autre chose, garderiez-
vous votre cours d’espagnol? Pourquoi?
4. Comment participez-vous au cours d’espagnol?
- Voulez-vous toujours répondre aux questions de votre enseignant?
- Voulez-vous toujours donner votre opinion dans les discussions?
- Voulez-vous savoir plus de nouvelles choses, de choses différentes?
5. Comment trouvez-vous les activités dans le cours d’espagnol?
- Faciles, difficiles? Pourquoi?

Questions finales

1. Diriez-vous que vous aimez plus apprendre I’anglais que I’espagnol ou
I’espagnol plus que 1’anglais? Pourquoi?

2. Est-ce qu’il y a autre chose que vous aimeriez me dire par rapport a I’anglais et a
I’espagnol?



Appendice B : Questions ouvertes individuelles aux éleves



UNIVERSITE DU QUEBEC A TROIS-RIVIERES

LI T =

Le type de motivation des éleves du primaire a I’apprentissage de I’anglais

langue seconde et de I’espagnol langue tierce

Dans le cadre de 1’étude comparative portant sur la motivation des éleves du
primaire a I’apprentissage de I’anglais langue seconde et de 1’espagnol

langue tierce

QUESTIONS OUVERTES
POUR LES ELEVES DU PRIMAIRE

par

Lilyana Kirilova, étudiante-chercheuse

Mariane Gazaille, directrice de recherche

Février 2014
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Consignes pour répondre aux questions

Ces questions s’adressent aux éléves de 5° année du primaire inscrits en
anglais langue seconde et en espagnol langue tierce. Le temps requis pour

répondre aux questions est estimé a environ 20 minutes.

1. Tu réponds en encerclant la figure selon ton choix.

Si tu es d’accord avec 1’idée, encercle la premicre figure.

Si tu es en désaccord, encercle la troisiéme figure. 3

2. Tu expliques ta réponse. Il n’y a pas de «bonnes» ou de
« mauvaises » réponses. Nous voulons simplement savoir ce que tu

penses vraiment.
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~

Age:

Sexe : Filleo  Gargon O

1. Je m’intéresse aux gens gui parlent anglais @ @ @ parce que

2. Apprendre [’anglais est utile pour moi @ @ @ parce que

3. Je trouve le cours d’anglais amusant @ @ @ parce que


http://www.rapport-gratuit.com/

161

1. Je m’intéresse aux gens qui parlent espagnol @ @ ® parce que

-
Y,
N



Appendice C : Questions ouvertes aux parents



UNIVERSITE DU QUEBEC A TROIS-RIVIERES
Le type de motivation des éleves du primaire a I’apprentissage de I’anglais langue

seconde et de I’espagnol langue tierce

Dans le cadre de I’étude comparative portant sur la motivation des éléves du primaire a

I’apprentissage de I’anglais langue seconde et de I’espagnol langue tierce
QUESTIONS OUVERTES
POUR LES PARENTS DES ELEVES DU PRIMAIRE
par
Lilyana Kirilova, étudiante-chercheuse

Mariane Gazaille, directrice de recherche

Février 2014
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Consignes pour répondre aux questions

Ces questions s’adressent aux parents des €éléves de 5° année du primaire inscrits en
anglais langue seconde et en espagnol langue tierce. Sur six questions, trois questions
portent sur ’anglais et trois questions, sur I’espagnol. Le temps requis pour répondre aux

questions est estimé a environ 20 minutes.
Priére de ne pas consulter [’opinion de votre enfant!
Nous voulons avoir VOTRE opinion.

Merci beaucoup de votre précieuse collaboration!

1. Quel intérét votre enfant porte-t-il aux anglophones et 4 la culture anglaise?
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3. Votre enfant trouve-t-il le cours d’anglais amusant? Pourquoi?

4. Quel intérét votre enfant porte-t-il aux hispanophones et a la culture

hispanophone?

5. Selon vous, votre enfant trouve-t-il I’apprentissage de 1’espagnol utile?

Pourquoi?

MERCI D’AVOIR PRIS LE TEMPS DE REPONDRE A CES QUESTIONS!



Appendice D : Demande de collaboration aupres des directions des écoles



Trois-Riviéres, le 1 novembre 2013

Monsieur (nom du directeur)
Ecole de langues Jacques-Buteux
Trois-Rivieéres

Monsieur le Directeur,

La présente est pour solliciter votre collaboration a notre recherche de maitrise sur le
type de motivation des éléves du primaire a 1’apprentissage de 1’anglais langue seconde
et de I’espagnol langue tierce. La recherche s’effectuera au début de décembre cette
année et nécessite la participation d’éléves de 5° année ainsi que celle de leurs parents.
En ce qui concerne les é€leves, nous envisageons d’organiser quatre groupes de
discussion avec eux, a raison de cinqg ou six éléves par groupe. Ces groupes de
discussion se tiendraient, avec votre accord, a I’école et se dérouleront sur une période
d’environ 90 minutes. Afin de disposer de I’opinion de tous les éléves, nous envisageons
de leur poser six questions ouvertes sous forme écrite avant le début du déroulement de
la discussion. En ce qui concerne les parents, ils seront invités a répondre a quelques
questions ouvertes sous forme écrite que nous leur ferons parvenir par I’intermédiaire de
’agenda de leur enfant. Votre collaboration consisterait a informer le ou les enseignants
d’anglais et d’espagnol de votre école de cette recherche et a autoriser notre rencontre

avece Cux.

En vous remerciant a I’avance de ’intérét porté a notre travail, nous restons a votre
disposition pour vous communiquer tous les détails sur la recherche aux courriels

suivants : Lilyana.Kirilova@ugqtr.ca; Mariane.Gazaille@ugtr.ca

Lilyana Kirilova
Etudiante-chercheuse a la maitrise en éducation, Université du Québec a Trois-Riviéres

Mariane Gazaille

Directrice de recherche

Professeure au Département des langues modernes et de traduction, Université du
Québec a Trois-Riviéres



Appendice E : Lettre d’information et formulaire de consentement



LETTRE D’INFORMATION

Invitation a participer au projet de recherche La motivation des éleves du
primaire a ’égard de Uapprentissage de 'anglais langue seconde et de
Uespagnol langue tierce : une étude comparative

Lilyana Kirilova, étudiante-chercheuse au Département des sciences de
I’éducation

Programme d’étude : Maitrise en éducation avec mémoire, UQTR
Directrice de recherche : Mariane Gazaille, professeure au Département
des langues modernes et de traduction, UQTR

Votre participation et la participation de votre enfant sont sollicitées pour
participer a la recherche, qui vise a mieux comprendre la motivation des éléves du
primaire a l'apprentissage de l'anglais langue seconde et de l’espagnol langue
tierce. En général, la motivation se définit comme l'ensemble des raisons qui
incitent une personne a atteindre un objectif ou a réaliser une activité. Dans le
cadre de cette recherche, nous étudierons trois sources de motivation : 1) l'intérét
des éléves a la culture anglophone et hispanophone; 2) leur désir d’obtenir des
avantages de la connaissance de ces deux langues et 3) leur intérét aux activités
scolaires.

Objectifs

Les objectifs de cette recherche sont les suivants : 1) décrire le type de motivation
des éleves du primaire a l'apprentissage de langlais langue seconde et de
I’espagnol langue tierce et 2) comparer le type de motivation des éléves du primaire
a I’égard de 'apprentissage de ces deux langues.

Les renseignements donnés dans cette lettre d’information visent a vous aider a
comprendre exactement ce qu’implique votre éventuelle participation et celle de
votre enfant a la recherche et a prendre une décision éclairée a ce sujet. Nous vous
demandons donc de lire le formulaire de consentement attentivement et de poser
toutes les questions que vous souhaitez poser. Vous pouvez prendre tout le temps
dont vous avez besoin avant de prendre votre décision.

Tache

Votre participation a ce projet de recherche consiste a répondre par écrit a six
questions que nous vous ferons parvenir par l'intermédiaire de 'agenda de votre
enfant. Le temps requis pour répondre aux questions est estimé a 20 minutes.

La participation de votre enfant consiste a répondre par écrit a six questions et par
la suite, a prendre part a un groupe de discussion. Cette rencontre aura lieu dans
son €cole pour une durée de 60 minutes pendant les heures du cours d’anglais ou
d’espagnol. La discussion sera enregistrée afin de permettre a la chercheuse de
porter toute son attention sur la discussion plutét que sur la prise de note et dans
le but de limiter les biais d’interprétation lors de l'analyse des données.
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Risques, inconvénients, inconfort

Aucun risque n’est associé a votre participation ni a la participation de votre
enfant. Le temps consacré au projet, soit environ 20 minutes pour votre
participation et 60 minutes pour la participation de votre enfant, demeure le seul
inconvénient.

Bénéfices

La contribution a I’'avancement des connaissances au sujet de la motivation des
éléves du primaire a l'apprentissage de I'anglais langue seconde et de l'espagnol
langue tierce sont les seuls bénéfices directs prévus a votre participation et a celle
de votre enfant. Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée pour votre
participation et pour la participation de votre enfant.

Confidentialité

Les données recueillies par cette étude sont entiérement confidentielles et ne
pourront en aucun cas mener a votre identification. Votre confidentialité et la
confidentialité de votre enfant seront assurées par l'anonymat de votre
participation et de celle de votre enfant. Les résultats de la recherche, qui pourront
étre diffusés sous forme de mémoire et d'un ou deux articles scientifiques le cas
échéant, ne permettront pas d’identifier les participants.

Les données recueillies seront conservées sous clé au bureau de la directrice de
recherche et les seules personnes qui y auront accés seront ’étudiante-chercheuse
et la directrice de recherche. Elles seront détruites en janvier 2019 et ne seront
pas utilisées a d’autres fins que celles décrites dans le présent document.

Participation volontaire

Votre participation et la participation de votre enfant a cette étude se font sur une
base volontaire. Vous étes entiérement libre de participer ou non et de vous retirer
en tout temps sans préjudice et sans avoir a fournir d’explications. Le refus de
participer n’aura pas d’impact sur les résultats scolaires de votre enfant et les
services offerts par I’école. La chercheuse se réserve aussi la possibilité de retirer
un participant en lui fournissant des explications sur cette décision.

Responsable de la recherche

Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce
projet de recherche, vous pouvez communiquer avec Lilyana Kirilova ou Mariane
Gazaille aux courriels suivants : Lilyana.Kirilova@ugqtr.ca;
Mariane.Gazaille@uqgtr.ca.

Question ou plainte concernant I’éthique de la recherche

Cette recherche est approuvée par le comité d’éthique de la recherche avec des
étres humains de I'Université du Québec a Trois-Riviéres et un certificat portant le
numéro CER-13-195-07.04 a été émis le O8 novembre 2013.

Pour toute question ou plainte d’ordre éthique concernant cette recherche, vous
devez communiquer avec la secrétaire du comité d’éthique de la recherche de
I’'Université du Québec a Trois-Riviéres, par téléphone (819) 376-5011, poste 2129
ou par courrier électronique CEREH@uqtr.ca.
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"’ Université du Québec a Trois-Riviéres

FORMULAIRES DE CONSENTEMENT

Engagement de la chercheuse

Moi, Lilyana Kirilova m'engage a procéder a cette étude conformément a toutes
les normes éthiques qui s'appliquent aux projets comportant la participation
de sujets humains.

Consentement du participant

Je, [nom du participant] ,
confirme avoir lu et compris la lettre d’information au sujet du projet La
motivation des éleves du primaire a l'égard de l'apprentissage de langlais
langue seconde et de l'espagnol langue tierce : une étude comparative. J’ai bien
saisi les conditions, les risques et les bienfaits éventuels de ma participation.
On a répondu a toutes mes questions a mon entiére satisfaction. J'ai disposé
de suffisamment de temps pour réfléchir a ma décision de participer ou non a
cette recherche. Je comprends que ma participation est entiérement volontaire
et que je peux décider de me retirer en tout temps, sans aucun préjudice.

J’accepte donc librement de participer a ce projet de recherche.

Participante ou participant : Chercheuse :
Signature : Signature :

Nom : Nom : Lilyana Kirilova
Date : Date :

Consentement du parent ou tuteur

Je,[nom du parent ou
tuteur] , confirme avoir lu et
compris la lettre d’information au sujet du projet La motivation des éléves du
primaire a lUégard de Uapprentissage de l'anglais langue seconde et de
lPespagnol langue tierce : une étude comparative. J’ai bien saisi les conditions,
les risques et les bienfaits éventuels de la participation de mon enfant. On a
répondu a toutes mes questions a mon entiére satisfaction. J'ai disposé de
suffisamment de temps pour réfléchir & ma décision d’accepter ou non que
mon enfant participe a cette recherche. Je comprends que la participation de
mon enfant est enti€rement volontaire et que je peux décider de le retirer en
tout temps, sans aucun préjudice.
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J’accepte donc
recherche.

librement que mon enfant participe a ce projet

172

de

Parent ou tuteur : Chercheuse :
Signature : Signature :

Nom : Nom : Lilyana Kirilova
Date : Date :




