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ABSTRACT

The general aim of the study is a contribution to a better understanding of a

new educational context. In the two classrooms where the researcher is

also a teacher, we have documented, through ethnographic recordings of

classroom interactions and field-notes, 57 secondary schools students'

contacts with a variety of languages in their families, communities and at

school; in-depth interviews and classroom observations also focused

attention on 7 of them. We describe linguistic and social interaction in the

classroom, in an attempt to investigate whether attention to students'

multilingual biographies and diverse experiences could help contextualize

an educational approach more respectful of plurality and diversity.

The study is grounded in contemporary theories of bilinguism and

multilingualism, multilingualliteracies.

Five themes have emerged from the analysis: 1) language biographies; 2)

boundaries between formal and informal context; 3) multilingual

competences in literacy; 4) construction of plurality in teaching; 5)

observable classroom sequences.

Keywords:

bilinguism - multilinguism - multilingual literacies -
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RESUME

L'objectif de cette etude est d'essayer de contribuer a une meilleure

comprehension d'un nouveau contexte en education. Dans les deux

classes du secondaire ou Ie chercheur est aussi I'enseignant, 57 etudiants

au contact de diversites linguistiques dans leur famille, dans leur

communaute et dans leur ecole ont participe a une recherche de type

ethnographique par Ie biais d'un questionnaire. Sept d'entre eux ont

participe aussi ades entrevues enregistrees ou se sont pretes a la prise de

notes de terrain. Ces investigations a propos de leur biographie bi­

Iplurilingue peuvent aider a contextualiser une approche plus respectueuse

de la pluralite et de la diversite.

Cette etude a pour cadre conceptuel les theories modernes du bilinguisme

et de la litteratie plurilingue.

Cinq themes emergent de cette analyse: 1) les biographies langagieres; 2)

les frontieres entre contexte formel et informel; 3) les competences en

litteraties plurilingues; 4) la construction d'une pluralite dans

I'enseignement; 5) les sequences observables en salle de classe.

Mots-cles:

bilinguisme - plurilinguisme - litteraties bi-/plurilingues
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CHAPITRE 1

Introduction

1.1. La problematique

Cette etude s'interesse au bi-/plurilinguisme des eleves d'une ecole

francophone du CSF implantee en Colombie-Britannique, province dans laquelle

I'anglais est la langue majoritaire. Cette ecole se trouve ainsi situee en milieu

minoritaire. Les deux classes sur lesquelles cette etude prend appui sont une

c1asse de 10e annee et une ciasse de 12e annee, les deux niveaux enseignes par

I'auteure de cette recherche.

Le langage vehicule par son essence meme, qui est celie de la

communication, les idees, les habitudes, les attitudes generees par Ie contexte

dans lequel I'etre humain vit, dans lequel il est eduque. L'ecole a longtemps ete

perc;ue comme un outil de reproduction qui assurait la prise en compte des

besoins educatifs des eleves. Bourdieu et Passeron (1970) ont, les premiers, fait

circuler Ie concept d'ecole en tant qu'outil de reproduction. lis ont insiste sur les

inegalites de chance et de reussite sociale et ont denonce une tendance a la

« reproduction)} des categories sociales.

Cette recherche est Iiee a la problematique de I'enseignement en contexte

minoritaire francophone canadien, dans un contexte de contacts de langues et

de cultures. Ainsi que Ie rappelle Heller (1998), I'ecole minoritaire est un lieu

important de cette reproduction, qui explique I'importance d'y situer des etudes

fines de la transmission des langues, des cultures et des savoirs :

I choose to look at the problem of nationalism, identity and

minorization through the lens of schooling.. Schools are important

sites of social and cultural reproduction (p.18).
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L'interrogation sur la mission linguistique de I'ecole francophone en

Colombie-Britannique se revele donc etre une problematique interessante, parce

qu'elle joint une ideologie fondee sur la transmission de la langue et de la culture

francophone canadienne a une clientele hautement plurilingue et pluriculturelle,

en permanence au contact de I'anglais.

L'eleve a, au cours des siecles passes, appris a se situer dans I'ensemble

de sal ses communaute(s), a decouvrir sa place et a choisir les fagons qui lui

conviennent Ie mieux pour s'inscrire dans Ie present et dans I'avenir de celle(s)­

ci. Les eleves s'identifient ainsi a I'interieur d'un ou de plusieurs groupes,

marques par differents identificateurs sociaux qui permettent aux membres de

ces communautes de se reconnaitre, en se definissant notamment par des

usages communs de la langue, des actions et des comportements. Deprez

(1999) explique :

Une communaute linguistique se definit par son unite et son

homogeneite : ses membres parlent la « meme » langue. Elle admet

des variations dans les parlers de ses locuteurs : variations selon les

ages, les regions, les sexes, les professions, les statuts qui

concernent autant I'accent que Ie vocabulaire ou la mise en mots.

Ces variations fonctionnent comme des marqueurs sociaux qui

permettent d'identifier et de differencier les locuteurs tout en

soulignant leur appartenance a cette communaute (p.169).

Sans ces caracteristiques ancrees dans un individu, celui-ci est etranger a
cette communaute. Pour comprendre combien nous nous complaisons dans ces

limites vehiculees par les mots et les actions et que nous appelons

communement « culture» ou « conventions sociales », Kramsch (1998) declare:

Culture both liberates people from oblivion, anonymity, and the

randomness of nature, and constrains them (social conventions) by

2



imposing on them (words and actions) a structure and principles of

selection (p.6).

II Y a identification a un groupe qui est constitue par la famille, les voisins, Ie

lieu de travail, I'ecole, la nation. La perception du monde est faite d'interactions

avec les autres membres du meme groupe. Kramsch (1998) ajoute encore:

Common attitudes, beliefs and values are reflected in the way

members of the group use language - for example, what they choose

to say or not to say and how to say it (p. 6).

L'ecole, outil de reproduction, est donc, en elle-meme, une pratique

culturelle qui vehicule les valeurs et les habitus d'une societe puisque son role

est de preparer les enfants a s'integrer plus tard dans cette communaute, a en

etre des citoyens responsables. Pendant des decennies, I'ecole a ete Ie lieu de

I'homogeneite linguistique et culturelle.

L'ecole devient un lieu de rencontres plurielles encore plus important en

contexte de migrations. En effet, de nombreux pays sont devenus des terres

d'accueil pour des populations qui souhaitent trouver du travail ou qui fuient un

pays en guerre ou un pays dans lequel la Iiberte d'expression est bafouee.

Parfois, il s'agit tout simplement de mobilites liees a des facteurs d'ordre

economique, ou de regroupement familial.

Les jeunes, issus de ces families, se trouvent alors meles aux autres eleves

natifs de ces pays d'accueil. L'ecole devient alors un lieu privilegie au sein

duquel toute une diversite d'individus se cotoie. Le contact des uns avec les

autres se situe aussi bien au niveau de la culture, que des representations qui

sont faites apropos de ce qui a ete appris sur I'autre et de la langue.

Les politiques d'integration des langues a I'ecole, pendant longtemps, n'ont

pas permis de prendre en compte les difficultes auxquelles les enseignants

faisaient face au sein de la c1asse. Cependant, petit a petit, des moyens

educatifs specifiques se sont mis en place pour corriger I'inegalite sociaIe

3



developpee entre les natifs et les migrants. Et ceci est d'autant plus vrai pour un

pays comme Ie Canada.

Celui-ci s'est fonde sur I'immigration depuis ses debuts. 1\ se distingue de la

plupart des autres pays par son experience en matiere de diversite. Ses

32 millions d'habitants composent une mosa'ique culturelle, ethnique et

linguistique qui n'existe nulle part ailleurs. Chaque annee, environ

200 000 immigrants (Statistiques Canada, 2006) venant de partout dans Ie

monde choisissent encore Ie Canada, attires par la qualite de vie et la reputation

de ce pays ou I'on trouve une societe ouverte, paisible et accueillante, qui re90it

bien les nouveaux venus et valorise la diversite1
.

Un Canadien sur cinq est allophone2 en 2006. Comme Ie souligne

Statistique Canada (2006) :

Les personnes dont la langue maternelle n'est ni I'anglais ni Ie

fran9ais (Ies allophones) representent maintenant 20,1 % de la

population, en hausse depuis cinq ans (18,0 % en 2001). Leur

nombre depasse 6 millions d'individus en 2006. Le taux

d'accroissement des allophones s'est eleve a 18 % de 2001 a 2006,

representant Ie taux de croissance quinquennal Ie plus eleve depuis

la periode de 1986 a1991.

La province de la Colombie-Britannique, la plus a I'ouest du pays,

n'echappe pas a cette poussee d'immigration.

I http://www.pch.gc.ca/pgm/ai-ia/rir-iro/gbll/diverslindex-fra.cfm
2 Personne dont la langue maternelle est une langue etrangere, dans la communaute ou elle se trouve.
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Tableau 1 (Population immigrante en Colombie Britannique (Statistique Canada, 2006)

Ayant Ayant Ayant
Ayant immigre immlgre immlgre

Population Population non Population immigre entre 1991 et entre 1996 et entre 2001 et
totale1 immigrante? immigrante:l avant 1991 1995 2000 2006~

Colombie-
I

Britanniaue ! 4074385 2904240 1119215 605680 165230 170465 177 840

La population immigrante en Colombie Britannique est de 1 119215

habitants au dernier recensement de 2006, soit 27,5% de la population totale

n§partie selon une diversite c1airement chiffree dans Ie tableau ci-dessous.

Tableau 2 (Portrait ethnoculturel de la Colombie-Britannique (categorisations etablies par

Statistique Canada, 2006)

Total - Population Total de la
selon les groupes population des Sud-

Chinois Noir Philippin
Latino- Asiatique du

de minorites minorites Asiatique? Americain Sud-Est"
visibles visibles1

Colombie-
Britannique ! 4074385 1008855 262290 407225 28315 88080 28960 40690

Le tableau ainsi brosse montre une grande diversite Iinguistique et

culturelle, qui se reflete aussi dans les ecoles francophones de la province. Les

publics d'eleves accueillis par Ie conseil scolaire francophone, lequel regroupe

les trente-neuf ecoles francophones de la province, reproduit de nouvelles

formes de contacts et de nouveaux bilinguismes, ou Ie frangais et I'anglais

occupent des places variees et variables, souvent aux cotes de nombreuses

autres langues. Le conseil scolaire francophone a par ailleurs identifie soixante­

douze autres langues parlees par les families des eleves scolarises.

Peu de recherches encore, a notre connaissance, se sont penchees sur

I'etude fine de cette pluralite des langues dans I'espace scolaire bien particulier

que constitue I'ecole francophone en Colombie-Britannique. Si I'on sait que de

plus en plus d'eleves plurilingues et pluriculturels y sont aujourd'hui scolarises,

5



on sait, au final, peu de choses sur leurs profils plurilingues comme on connait

peu de choses sur I'espace de la c1asse, conyu ici comme un espace bi­

Iplurilingue ou s'enseigne Ie franyais.

L'intereH d'approfondir I'etude des competences et des profils specifiques

des apprenants plurilingues et de s'interroger sur une didactique mieux adaptee

au contexte nous semble d'autant plus justifie que Ie bi-/plurilinguisme, loin d'e!re

un fait rare, represente plutot la norme parmi les eleves des classes de la

Colombie-Britannique. Une discussion plus poussee de ces elements sera

presentee dans les chapitres suivants.

1.2. Questions de recherche

Dans ce contexte de forte diversite, notre recherche vise des lors a mieux

cerner un petit nombre d'eleves de deux classes des ecoles du Conseil Scolaire

Francophone (CSF), afin de mieux comprendre comment se construisent leurs

repertoires bi-/plurilingues, pour, aussi, mieux adapter I'enseignement du

franyais dans ce contexte particulier de la francophonie minoritaire.

Les questions specifiques de recherche sont :

1) Quelles donnees sociolinguistiques faut-il recueillir pour brosser un portrait

des profils bi-/plurilingues d'eleves dans deux classes du CSF ?

2) Comment I'observation d'interactions de classe entre eleves et I'enseignante

peut aider a mieux comprendre comment se construit la competence en franyais

dans Ie contexte pluriel complexe de I'ecole francophone minoritaire ?

3) Comment, a partir de la, peut-on reflechir aux moyens de contextualiser

I'enseignement du franyais en milieu minoritaire, en prenant mieux en compte les

contacts et les rapports entre les langues, les representations attachees a leurs

usages, et les litteraties multiples que ce contact engendre pour, ainsi, participer

pleinement au developpement harmonieux d'une societe plurielle et

democratique.

6



1. 3. Le contexte de I'ecole francophone en Colombie-Britannique

Notre travail de recherche porte sur un milieu minoritaire canadien, plus

precisement celui d'une classe de 10e et d'une ciasse de 12e annees situees

dans une ecole francophone en Colombie-Britannique. Dans les quelques lignes

qui suivent, nous allons brievement tisser I'historique du rapport entre les deux

langues officielles du Canada, qui permet de situer la Colombie-Britanniq'ue

comme un milieu minoritaire pour I'enseignement du fran<;ais.

Le Canada est un pays officiellement bilingue. Les deux langues, I'anglais et

Ie fran<;ais, ont, historiquement, une place bien a elles mais Ie pays etant

construit par I'apport de flux migratoires de plus en plus massif, iI est clair qu'une

diversite linguistique etonnante est une resultante dont iI faut tenir compte car,

derriere la langue, on trouve I'individu qui la parle.

En 1867, l'Acte de I'Amerique du NORD (appele aujourd'hui Loi

Constitutionnelle de 1867) autorise I'emploi du fran<;ais ou de I'anglais dans les

debats du Parlement ainsi que dans les procedures devant les tribunaux

federaux. II est desormais possible de publier des lois du gouvernement federal

dans les deux langues3
.

Presque un siecle plus tard, en 1969, la premiere Loi sur les langues

officielles proclame I'anglais et Ie fran<;ais comme etant les langues officielles de

l'Etat federal canadien. L'annee suivante, c'est la creation des programmes de

langues officielles dans I'enseignement. Carr (2007) reprend les termes de cette

loi:

The Office and role of Commissioner of Official Languages were

created in 1969 with a mandate to oversee the implementation of the

Act and to provide financial support for meeting the linguistic needs of

minority groups, developing linguistic capacity within national, private

3 http://fr.wikipedia.org/wiki/Loi_constitutionnelle_de_1867
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and voluntary organizations, and encouraging the effective learning of

English and French as second languages across Canada (p.30).

La langue franyaise est donc encouragee a I'ouest du pays. II n'en faudra pas

davantage pour pousser les parents. Carr (2007) explique que I'une des raisons

ayant pousse les parents a choisir I'enseignement de la langue franyaise en

Colombie-Britannique pour leurs enfants est liee au desir de trouver un

environnement scolaire plus propice a developper un sens du defi et de la

reussite pour leurs enfants :

... in British Columbia, a key reason was that parents felt immersion

program represented a more challenging school program.

En 1982, la loi constitutionnelle de 1982, comprenant la Charte canadienne

des droits et Iibertes, est proclamee. Les parents francophones ont desormais Ie

droit de donner a leurs enfants un enseignement dans leur langue maternelle.

Les provinces et les territoires sont maintenant tenus de fournir a leurs minorites

I'enseignement primaire et secondaire dans leur langue, la ou Ie nombre Ie

justifie (I'anglais au Quebec, Ie franyais partout ailleurs).

C'est a partir de I'annee 1982, grace a la Charte canadienne des droits et

Iibertes, que s'opere la demarcation entre les ecoles d'immersion et les ecoles

francophones. Des 1983, les francophones de Colombie-Britannique assistent a
I'ouverture de la premiere ecole homogene publique de la province (ecole

Anne-Hebert) (C.S.F., 2004-2009)

En 1988, la nouvelle Loi sur les langues officielles est adoptee par Ie

Parlement. Elle reprend, en les precisant, les obligations de la Charte (1982) en

matiere d'utilisation des deux langues dans les services gouvernementaux et au

sein des institutions federales. Ses trois objectifs principaux sont :

assurer Ie respect du franyais et de I'anglais a titre de langues officielles

du Canada, leur egalite de statut et I'egalite de droits et privileges quant a
leur usage dans les institutions federales ;

8



favoriser l'epanouissement des minorites francophones et anglophones et

appuyer leur developpement ;

promouvoir la pleine reconnaissance et l'usage du franc;ais et de I'anglais

dans la societe canadienne. (Commissariat aux langues officielles, 2007).

En 2003, Ie gouvernement federal annonce son Plan d'acfion pour les
.'

langues officielles (des annees 2003-2004 a 2007-2008) dont I'objectif est de

fournir un « nouvel elan a la dualite linguistique canadienne » (p. 61), grace a
une plus grande coordination interministerielle et ade nouveaux investissements

en education, en developpement communautaire et dans la fonction publique.

Cette evocation historique rapide permet de constater que I'implantation

d'un bilinguisme officiel s'etale sur plus d'un siecle et que I'evolution de ce

developpement est continue. C'est grace acette volonte politique que des ecoles

francophones ont pu etre etablies partout au Canada, meme en situation

majoritairement ang lophone.

Toutefois, malgre les efforts, Ie bilinguisme du Canada reste un bilinguisme

essentiellement officiel, qui ne se concretise que peu par des pratiques effectives

bilingues chez I'ensemble des citoyens canadiens. Moore (2006b) constate ainsi

que:

La dualite linguistique qui marque I'identite du Canada peine a etre

relayee par des competences plurielles effectives dans les deux

langues officielles du pays pour I'ensemble des Canadiens. ( Le

Fran9ais dans Ie Monde, numero 346, non pagine).

Au sein de la configuration tres multilingue qui marque les differentes

provinces canadiennes, la langue franc;aise est assez peu parlee en Colombie­

Britannique. Selon Statistique Canada (2006), Ie nombre de personnes de

langue maternelle franc;aise est de 63 295. Le nombre de personnes qui parlent

franc;ais en Colombie-Britannique est de 297715 pour une population totale de

9



4074 385 habitants.

Les ecoles du Conseil Scolaire Francophone (CSF) sont tn3s jeunes : Ie

conseil a ete cree en 1995, et est devenu autonome en 1997 ; il n'a donc qu'a

peine plus d'une dizaine d'annees. Le mandat du CSF est de servir les

communautes francophones et preserver la langue et la culture franyaises, en

offrant des programmes d'education en franyais a la minorite francophone de,la

province.

Dans ces ecoles, Ie franyais est enseigne en tant que langue premiere a

des eleves qui sont acceptes a I'ecole franyaise grace a un statut particulier qui

leur est attribue, celui d' « ayants droit ». L'article 23 de la Charte canadienne

des droits et libertes (1982) garantit ainsi Ie droit a I'education en franyais pour

les enfants dont au moins I'un des parents ou un enfant de la fratrie a reyu son

instruction dans cette langue. Pourtant, cette particularite ne garantit pas

I'homogeneite des connaissances et des pratiques linguistiques des eleves

concernes. On remarque en effet que:

Les ayants droit sont issus de deux clienteles particulieres. La

premiere se compose d'eleves que I'on peut qualifier de «franco­

dominants », c'est-a-dire, des eleves qui, a leur arrivee a I'ecole

ma1trisent avec succes la langue franyaise, cette derniere etant

generalement la langue parlee a la maison. Dans Ie cas de la

deuxieme clientele, on retrouve des eleves «anglo-dominants »,

c'est-a-dire, des eleves dont les competences langagieres en

franyais sont limitees et parfois meme inexistantes, et dont la langue

d'usage est Ie plus souvent l'anglais, que ce soit a la maison, dans

les activites a I'exterieur de I'ecole et parfois meme, dans la salle de

c1asse (Acelf, 2000, p. 9).

De fait, les communautes francophones sont tres heterogenes les unes par

rapport aux autres, surtout en milieu urbain, cela a la fois du point de vue des

langues parlees dans les families avec ou a cote du franyais, des origines
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geographiques et culturelles, tout comme des religions (Jacquet, Moore, Sabatier

et Masinda, 2008). Une telle heterogeneite appelle a questionner la place et Ie

statut du franc;ais dans les repertoires des eleves et de leurs families et,

corollairement, Ie statut de celui-ci a I'ecole. II devient en effet difficile, dans les

contextes de forts contacts de langues qui marquent les classes de continuer a
considerer que Ie franc;ais est la langue dominante et premiere des eleves, II

convient alors de s'interroger sur Ie statut des langues a I'ecole, dans la

perspective de developper une didactique de I'enseignement du franc;ais

potentiellement mieux adaptee, contextualisee, aux situations complexes qui

marquent nos classes aujourd'hui (Blanchet, Moore, Asselah Rahal, 2008;

Coste, 2005).

1.4. Reperes terminologiques

Dans un contexte de forte diversite et de contacts linguistiques, certaines

notions circulantes, comme celles de langue maternelle ou premiere, de

locuteurs natifs, de langue seconde ou etrangere, demandent a etre

questionnees. Comme Dabene (1994) Ie rappelle, la langue maternelle n'est pas

necessairement la langue de la mere, une personne plurilingue peut grandir au

contact de plusieurs langues, une autre peut etre plus competente dans une

langue seconde que dans sa langue premiere, et la notion de « nativite » des

locuteurs est largement subjective et idealisee. La complexite constitutive des

repertoires plurilingues et leurs multiples configurations rendent caduques ces

notions, qui ont fait I'objet d'importantes deconstructions dans les etudes sur les

pratiques langagieres des locuteurs plurilingues (Moore, 2006a).

Ainsi, les ecoles francophones de Colombie-Britannique se trouvent

confrontees a des ayants droit tres souvent bi- ou plurilingues dont la langue

franc;aise est la deuxieme, voire meme la troisieme langue. De ce fait, pour

beaucoup d'apprenants, elle est une langue seconde, au sens que Dabene

(1994) attribue ace terme :
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C'est, tout d'abord, Ie fait qu'elle represente, pour un individu ou un

groupe, un savoir encore ignore, qui constitue par consequent un

objet potentiel d'apprentissage, et qui, comme tel, peut etre erige en

discipline scolaire. (p. 29)

De maniere similaire, LOdi et Py (2003) ont insiste sur la difficulte de

determiner avec precision les notions de langue maternelle, de langue d'origine,

de langue seconde et langue etrangere (p. 45) dans les situations de contacts.

LOdi et Py (2003) proposent pour leur part les denominations «simples et

neutres de langue d'origine et langue d'accueil» (p. 46).

Selon ces definitions, on peut alors considerer qu'en Colombie-Britannique,

la langue d'accueil est I'anglais car cette langue est la langue qui vehicule

I'apprentissage pour 40 000 eleves par rapport a 4000 eleves francophones.

Quant a nous, pour des questions de commodite terminologique, nous

emploierons I'expression langue cible pour Ie francais, langue(s) d'origine ou

premiere pour la ou les premiere(s) langue(s) parlees en famille. Les eleves

vivent en effet la plupart du temps dans des foyers exogames, c'est-a-dire dans

des families ou I'un des deux parents est francophone, mais I'autre est

anglophone ou hispanophone ou autre. Le repertoire bi-/plurilingue est de fait

tres varie et, selon les families, il peut y avoir une ou deux langues dominantes.

Le francais, dans des cas de plus en plus frequents, peut n'etre meme pas parle

a la maison. Ce nouveau public scolaire a pour effet de remettre en cause la

didactique traditionnelle des langues: «La situation est de plus en plus

complexe pour les enseignants ». (Gerin-Lajoie, 1995, 2002)

En ce qui concerne I'etude des langues, la politique educative du ministere

de I'Education en Colombie-Britannique exprime une prise de conscience de

cette diversite au sein des ecoles et des communautes; il encourage tous les

eleves a acquerir les habiletes linguistiques qui leur permettront de vivre et de

travailler de maniere plus satisfaisante au sein d'une societe diversifiee sur les
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plans culturel et ethnique et d'un Canada bilingue. (Ministere de l'Education de

Colombie Britannique, novembre 2008).

Le ministere de I'Education est donc conscient de se trouver face a un

public scolaire diversifie, mais cette prise de conscience ne suffit pas. II faut

reflechir a de nouveaux moyens pour gerer cet afflux de jeunes de diverses

origines linguistiques et culturelles, et mieux articuler la culture de I'institution

scolaire et les cultures sociales des eleves.

C'est en ce sens encore qu'il importe de theoriser la contextualisation des

pratiques linguistiques en proposant, comme Ie defendent Blanchet et al. (2008),

des analyses de contextes sociolinguistiques qui appellent des adaptations

didactiques, pour se demander, a I'instar de Martinez et Portefin (2008), si et

comment une education bi-/plurilingue est possible (p. 281).
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CHAPITRE 2

Cadre theorique et conceptuel

Le cadre theorique et conceptuel de cette etude articule d'une part, les

recherches et les theories developpees en sociolinguistique du plurilinguisme,

qui s'interessent a decrire les repertoires et les pratiques plurilingues des

individus et, d'autre part, celles en didactique des langues, qui cherchent amieux

articuler la relation entre Ie developpement plurilingue et celui du frangais a
I'ecole dans des contextes minoritaires et minorises.

2. 1. Du concept de bilinguisme acelui de plurilinguisme

Le bilinguisme a souffert d'une vision monoglossique. C'est ainsi que Cavalli

(2005) debute son premier chapitre, qui tente de clarifier les notions de

bilinguisme et de plurilinguisme, en relation a celie de monolinguisme. II a ete en

effet longtemps de regie de penser qu'une personne qui parlait deux langues

representait la somme de deux monolingues totalement symetrique. Ainsi,

Bloomfield (1933), dit-elle, a defini Ie bilinguisme comme etant la ({ maltrise de

deux langues comme si elles etaient toutes deux la langue maternelle }) (p. 11).

Cette position definit de fait les ({ bilingues parfaits}) (p. 11). Quelques vingt ans

plus tard, Weinreich (1953) definit Ie bilinguisme de fagon moins absolue :

Est bilingue celui qui possede au moins une des quatre capacites

(parler, comprendre, lire, ecrire) dans une langue autre que sa

langue maternelle. (p. 27)

Les premieres etudes sur Ie bilinguisme tendent ainsi tres vite a attacher

une connotation pejorative aux ({ bilingues}) qui n'avaient pas forcement une
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bonne maTtrise des deux langues et meme pouvaient n'avoir, selon ces

definitions absolues, aucune maTtrise d'une seule des deux langues. On a ainsi

fortement decrie les interferences visibles entre les langues, que ce soit a I'ecrit

ou a I'oral.

Un tournant important s'installe au debut des annees soixante grace au
.'

travail exemplaire de deux chercheurs canadiens qui soulignent, pour la

premiere fois, les aspects positifs du bilinguisme. Les travaux de Peal et Lambert

(1962) montrent ainsi la superiorite des bilingues au niveau du developpement

cognitif, au terme d'une recherche sur un echantillon de 364 enfants d'une

dizaine d'annees. C'est donc un renversement total dans lequel, cette fois, il est

montre dans la recherche que les bilingues ont, contrairement aux croyances

jusque-Ia circulantes, une meilleure comprehension des concepts d'une maniere

generale.

Ces travaux ouvrent la voie a une serie de recherches qui permettent de

mieux comprendre comment se construit la competence bi-/plurilingue des

individus, dans une variete de situations de contacts. Un consensus s'est

aujourd'hui installe, autour de definitions plus souples et dynamiques, inspirees

de la vision fonctionnelle avancee par Ie psycholinguiste suisse Grosjean dans

les annees 1980. Cavalli (2005) explique qu'il s'agit :

d'une definition fonctionnelle de la personne bilingue s'appuyant

sur la notion d' « usage» (<< the regular use of two languages») ;

bilingue est la personne qui utilise regulierement ses deux langues

dans la vie quotidienne (p. 11).

Plus tard, Grosjean (1992) affine sa definition du bilinguisme :

Nous entendons par bilingues les personnes qui se servent de

deux ou plusieurs langues (ou dialectes) dans la vie de tous les

jours. Ceci englobe les personnes qui ont une competence de

I'oral dans une langue et une competence de I'ecrit dans une
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autre, les personnes qui parlent deux langues avec un niveau de

competence different dans chacune d'elles (p.19).

Definir Ie bilinguisme a donc pose beaucoup de difficultes. Gajo (2001)

presente Ie bilinguisme comme un « tout» :

Un point de vue bilingue sur Ie bilinguisme implique donc que celui­

ci soit decrit comme relevant d'une competence originale « qui ne

correspond pas au collage de deux competences monolingues

mais qui se presente dans sa propre homogeneite (p. 128).

Cavalli (2005) explique que Ie terme de bilinguisme est «generalement

utilise comme hyperonyme4 pour designer des situations ou plus de deux

langues sont impliquees» et c'est, dit-elle, «dans ce dernier sens qu'il sera

utilise tout Ie long de ce chapitre » (p. 8). Pour notre etude, nous signalons que

nous conserverons Ie terme de «bi-/plurilingue ou bi-/plurilinguisme» puisque

nous parlons aussi bien de jeunes qui parlent deux langues que d'autres qui en

parlent trois ou plus.

Pour conclure sur ces rapides tentatives de clarification definitoire de la

notion de bilinguisme, nous precisons que ce sont les aspects de competences

et de profils plurilingues en relation avec la didactique des langues qui est au

creur de ce projet. Cavalli (2005) a resume les differentes definitions du

bilinguisme dans un tableau (p.1 0).

4
Un hyperonyme est une categorie generale regroupant des sous-categories. Dans l'exemple : (1) Parmi les coiffures nous pouyons

distinguer les chapeaux et les couronnes. {( coiffure» est un hyperonyme de {( chapeau» et de {( couronne ».
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Tableau 3 - Tableau recapitulatif de quelques definitions du bilinguisme selon

Cavalli (2005)

Criteres Definitions de bilinguisme

Maitrise des deux langues equilibre/equilinguisme vs dominant
consideree de falfOn globale niveaux des competences equivalentes niveaux des competences

asymetriques
maximal vs minimal

maitrise quasi native des deux langues maltrise de quelques mots et phrases
dans une L2

semilinguisme
insuffisante maitrise des deux langues

Maitrise dans des competences actif ou symetrique vs passif ou receptif ou d'intellection
particulieres competences effectives de production et de ou assymetrique

reception maitrise d'une langue au seuf niveau
de la comprehension

Maitrise dans des domaines technique
particuliers connaissance limitee ades usages specialises

fonctionnel
capacite d'utiliser deux langues avec ou sans une pleine aisance dans I'exercice d'une fonction, d'un
metier defini, dans des taches bien precises

Variation de la maitrise dans Ie recess if
temps liee a la pratique de la diminution de la competence de reception etlou de production dans une langue faute d'utilisation
langue latent (dormant)

maitrise qui ne se manifeste pas faute d'occasions pour Ie faire, mais qui reste potentiel/ement
presente

Nature et statuts des langues du horizontal vs vertical
repertoire maitrise dans deux fangues distinctes qui maitrise dans une langue standard et

jouissent d'un statut semblable ou identique dans une langue ou un dialecte
distinct(e) mais apparente(e)

diagonal
maitrise dans une langue non-standard
ou un dialecte et une langue standard
non apparente(e)

Lien avec les processus compose vs coordonne
cognitifs de I'individu les elements des deux systemes linguistiques les termes equivalents dans les deux
(representation de la realite et font reference a une unique representation langues font reference a des unites
organisation de I'information) cognitive, a une seule unite semantique (dans semantiques distinctes, a deux

ce cas, generalement, les deux langues ont ete representations cognitives differentes
acquises dans un contexte commun) (dans ce cas, generalement, les deux

langues ont ete acquises dans des
contextes differents

Influence exercee par positif ou additif vs negatif ou soustractif
I'appropriation de la L2 sur la I'appropriation d'une deuxieme langue est I'appropriation de la deuxieme langue
L1( au niveau de la valorisation valorisee et represente un enrichissement pour se fait au detriment de la premiere,
socioculturelle et du la premiere langue et pour Ie developpement quand cel/e-ci est devalorisee aux yeux
developpement coonitif alobal coanitif alobal de I'individu du locuteur
Milieu et modalites de naturel ou primaire vs scolaire ou secondaire
I'appropriation I'appropriation s'est faite en milieu naturel I'appropriation de la L2 s'est faite en

(famil/e, rue), «sur Ie tas» sans entrainement milieu scofaire atravers I'instruction
specifique

Moment de I'appropriation simultane ou precoce ou d'enfance vs successif ou consecutif ou tardif ou
ou enfantin d'adolescence/de I'age adulte

I'appropriation des deux langues s'est realisee I'appropriation de fa deuxieme langue
en meme temps que Ie developpement general s'est realisee apres I'appropriation de
de I'enfant fa premiere

Appartenance et identite biculturel vs monoculturel
culturelle double appartenance cu/turel/e et identite al/egeance a identite cu/turel/e en une

bicu/turel/e seule langue, generalement L1

Cavalli (2005) definit d'une part les criteres de maltrise de la langue, puis

etablit une definition qui lui correspond. Ainsi, pour relever quelques definitions,
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Cavalli parle de la maTtrise de deux langues considem§e de fac;on globale.

L'equilibre entre ces deux langues peut comporter cinq possibilites :

- un equilibre qui consiste en des niveaux de competences

equivalentes

- un equilibre maximal qui refere a une maitrise quasi native des deux

langues

- un equilibre dominant de I'une des deux langues

- un equilibre minimal de quelques mots et phrases dans une langue 2

- une maTtrise insuffisante des deux langues

Cavalli montre que Ie bilinguisme ne peut s'attacher a une definition mais a

plusieurs et Ie tableau tres elabore qu'elle a conc;u a la page 10, ne doit pas

induire en erreur signale t-elle. «Aucune position extreme ou nuancee ne peut

echapper au crible de la confrontation avec I'extreme diversite des situations

individuelles concretes» (Cavalli, p. 11).

2.2. Contexte et didactique dans une perspective ouverte au plurilinguisme

La recherche fait des avancees parfois gigantesques dans Ie domaine de

I'etude des langues parce que Ie monde a change, parce qu'un grand nombre

d'individus d'origines linguistiques et culturelles differentes entre en contact les

uns avec les autres au sein de I'ecole, avec tout ce que cela comporte de

« rencontres » culturelles, langagieres et identitaires. Les orientations recentes

de la recherche en didactique des langues, qui cherchent a prendre en compte

les competences plurielles des apprenants, et valorisent Ie developpement du bi­

/plurilinguisme (Moore, 2006a) sont d'un interet capital parce que Ie langage

transporte des valeurs profondement ancrees dans chaque individu et que nous

ne pouvons pas les negliger. Ces valeurs sont liees a I'histoire de I'individu, au

contact des langues qu'il a c6toyees et des representations, c'est-a-dire au

contexte dans lequel il s'est construit ; elles influencent la maniere dont I'eleve se
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comporte par rapport ason apprentissage. Le role du contexte est primordial. Le

positionnementde Py (2003) a cet egard merite d'etre releve :

Depuis quelques annees, les chercheurs ont pris conscience du fait

que Ie contexte n'est pas seulement un decor exterieur, mais une

des racines de I'acquisition des langues... Ce qui paralt plus

fondamental, c'est Ie fait que les apprentissages qui, en

s'enchainant les uns aux autres, conduisent Ie sujet vers la maitrise

progressive d'une langue, doivent etre compris comme autant de

tentatives visant a resoudre des probh3mes locaux de

communication, de structuration ou de conceptualisation. (p.127)

Confrontee a la diversite des profils des jeunes, dont Ie bi-/plurilinguisme

individuel s'est construit dans differents espaces sociaux, il devient imperatif pour

la reflexion didactique d'offrir les pistes permettant de s'adapter a cette nouvelle

realite bi-/plurilingue et multiculturelle dans Ie quotidien scolaire. Moore, Sabatier,

Jacquet et Masinda (2008) posent a cet effet quelques jalons de ce que devrait

etre une didactique qui reflechit Ie plurilinguisme :

Nous entendons didactique comme un effort de theorisation d'une

experience multiple a finalite d'enseignement-apprentissage,

naturellement sensible au contexte (Porquier et Py, 2004), et

caracterisee par la richesse et la diversite (... ). En ce sens, la

didactique se structure en permanence en rapport aux experiences

d'acteurs consideres comme « competents », dans la mesure ou ils

attribuent un sens et une structure aux actions, par exemple sous

forme de routines et de rituels (Giddens; 1987 ; Goffman, 1973 et

1974, p. 21)
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Ce cadre de reflexion, nous Ie comprenons, prend appui et s'articule avec

Ie champ de la sociolinguistique5
. Coste (2005) etablit la relation entre didactique

du plurilinguisme et sociolinguistique :

La relation entre didactique du plurilinguisme en contexte et

sociolinguistique semble de plus en plus evidente et de plus en plus

necessaire pour la prise en compte de la pluralite des langues, pour

I'etude de leurs rapports, des representations auxquelles elles donnent

lieu, des pratiques langagieres effectives en dehors de I'ecole. Des

lors, I'etude sociolinguistique est incontournable (p. 416).

II est important de ne pas separer la langue et I'individu qui est un etre

impregne de composantes culturelles, communautaires, sociales et

personnelles. Moore (2006a) signale que «Ia sociolinguistique, entre autres,

offre des reperes importants pour elaborer une approche linguistique

comprehensive des situations plurilingues )} (p.21).

Notre ancrage theorique se situe donc a la convergence de plusieurs

champs d'etudes lies au plurilinguisme et a la didactique des langues et prend

appui sur une approche sociolinguistique (voir parmi d'autres Dabene, 1994;

Gerin-Lajoie, 1997 ; Zarate et Candelier, 1997; Deprez, 1999 ; Coste, 2001 et

2005 ; LOdi et Py, 2003 ; Py, 2004 ; Porquier et Py, 2004 ; Cambra Gine, 2005 ;

Cavalli, 2005 ; Moore, 2006 ; Blanchet, Moore et Asselah Rahal, 2008; Castellotti

et Moore, 2008 ; Moore et Py, 2008).

5 La sociolinguistique est la partie de la linguistique qui traite des relations entre langue, culture et societe (Le Nouveau
Petit Robert, 2008)
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2.3. Didactique des langues, plurilinguisme et public scolaire

Si I'ecole a ete longtemps un lieu de reproduction homogeme, que ce soit au

niveau de la culture, de la langue et de la place de I'individu dans la societe 8

I'issue de son parcours scolaire, elle ne peut plus etre indifferente aujourd'hui 8

I'heterogeneite du tissu social dont elle est composee. Perregaux (1994)

explique qu'il est temps de poser un nouveau regard sur Ie role de I'ecole :

L'ecole joue un role d'homogeneisation de la societe. Elle a longtemps

montre une certaine indifference 8 la diversite. De 18 est nee I'illusion

que la population scolaire pouvait etre homogene. II est temps de

poser un nouveau regard sur I'heterogeneite des classes (p. 86).

Gerin-Lajoie (2006) au Canada fait Ie meme constat:

L'ecole peut-elle en fait continuer 8 fonctionner comme si elle

s'adressait toujours 8 un groupe d'eleves homogene sur Ie plan de la

langue et de la culture? Dans son contexte actuel, Ie role de I'ecole est

contradictoire. La presence de multiples identites, tant linguistiques

que culturelles, appelle ainsi une remise en question de la part de

I'ecole dans les fondements memes de son intervention aupres de la

clieritele scolaire (p.3).

La composition de la societe est devenue plurielle sur Ie plan du melange

des individus et donc, de maniere evidente, au niveau de la culture et du

contexte socio-historique dans lequel ces individus ont ete impregnes et de la

langue. La recherche en didactique des langues, au cours des decennies 80 et

90, s'est attachee 8 la reconnaissance des differences pour mener une reflexion

sur I'interculturel (Abdallah-Pretceille, 2008 ; Gerin-Lajoie, 1997). L'ecole, qui est

une institution sociaIe, ne peut pas/plus etre consideree comme un simple

organisme de gestion qui n'a pour but que de gerer la regulation des savoirs.

L'ecole doit integrer ce pluriculturalisme. « La mutation observee necessite un

repositionnement des valeurs » (Abdallah-Pretceille, 2008, p. 18). La societe est
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ecoles francophones en

scolaire propose ce

devenue plurielle et forcement I'ecole, qui constitue un micro-contexte de la

societe, en est un echo.

Dans Ie cas qui nous interesse, celui des

Colombie-Britannique au Canada, Ie conseil

positionnement :

Le succes et la reussite scolaire de tous nos apprenants et apprenantes

sont au creur de la raison d'etre de ce conseil scolaire, Vient se greffer a
cette mission educative Ie mandat de promouvoir et d'assurer la vitalite

Iinguistique et culturelle de la communaute-ecole. Ces deux axes de

developpement se basent sur des valeurs et des croyances... qui

influencent toute orientation strategique. (CSF, 2002-2005, p. 3)

Ce cadrage axiologique (relatif aux valeurs) renforce I'idee circulante d'une

homegeneite dont Ie but evident est de recreer un tissu social francophone au

creur d'une majorite anglophone. La mission que s'assigne Ie CSF cree une

base qui correspond a une visee ethique : la survie d'une communaute qui

repose sur la transmission de sa langue. Or, une telle intention doit prendre en

compte Ie developpement du bi-/plurilinguisme. Les implications didactiques

inherentes aux situations bi-/plurilingues sont, des lors, d'une importance

capitale. Mais la volonte de transmettre la langue, de maintenir la culture

francophone ne fait-elle pas abstraction des difficultes langagieres des eleves ?

2.4 Complexite du bi-/plurilinguisme

La didactique des langues se trouve confrontee a une grande diversite,

nous I'avons vu. Moore (2006a) montre que selon les cultures, I'apprentissage

des langues remplit des objectifs differencies, comme par exemple :

essentiellement religieux (pour I'arabe), culturels (pour une langue

comme Ie bangladeshi), fonctionnels (pour I'anglais qui sert a faire

des devoirs), ludiques (par exemple pour I'hindi, qui peut ne servir
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qu'a regarder I'abondante filmographie dans cette langue). Les roles

de I'enfant-apprenant refletent les modeles d'apprentissage

privilegies dans les cultures didactiques scolaires et ordinaires a

chacune des langues concernees, qui peuvent ne pas co"lncider.

(p.124)

Moore souligne ainsi combien I'ecart est grand entre les modeles

rencontres dans les families et ceux de I'ecole, ecart qui peut entralner des

dysfonctionnements dus aux attentes differentes entre les enseignants et les

eleves sur leurs roles respectifs dans I'interaction et I'apprentissage (p.125).

La didactique des langues doit, par consequent, prendre en compte les

situations culturelles diverses qui vont se manifester au moment de

I'apprentissage, mais elle doit aussi faire face a des situations plurilingues de

plus en plus complexes.

Les brassages de population ont modifie Ie public scolaire. C'est pourquoi,

nous ne pouvons plus parler uniquement de bilinguisme a propos de nos eleves.

De nombreux jeunes dans nos ecoles utilisent souvent trois langues en situation

diglossique6
, non pas seulement en utilisant certaines varietes de langues dans

certaines situations plus ou moins prestigieuses (Ferguson, 1959), mais aussi

par rapport a une specialisation des fonctions de celles-ci, ou selon Ie contexte:

a la maison, dans la salle classe, dans les couloirs de I'ecole (Fishman, 1966).

Les situations linguistiques sont devenues complexes au cours des dernieres

decennies et la realite du terrain pedagogique pose des problemes autant au

chercheur qu'a I'enseignant.

6 Ferguson (1959) a introduit Ie terme de diglossie pour les societes bilingues dans lesquelles toutes les
activites de prestiges relevent d'une langue et toutes les activites communes de I'autre : « la Diglossie est
une situation relativement stable, dans laquelle il existe, en plus des dialectes primaires ( ... ) une variete
superposee ( ... ) qui est utilisee dans la plupart des evenements communicatifs ecrits et formels » (cite par
Llidi et Py, 2003, p.ll).
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Pour conclure, nous rappellerons que Ie systeme educatif designe a I'ecole

francophone en Colombie-Britannique propose la scolarite en frangais. La

diversite linguistique qui compose ce public scolaire nous amene a repenser Ie

concept de langue maternelle dans ce contexte. Si I'on considere I'anteriorite

d'appropriation qui va de pair avec I'idee de « langue native» ou de « locuteur

natif» (Dabene 1994, p. 9), nous comprenons mieux la classification qui

distingue la langue 1 en tant que premiere langue, acquise en premier lieu et la

deuxieme langue (ou langue seconde et/ou etrangere), celie qu'on acquiert

« apres ». Les apprenants, dans Ie cas de I'ecole francophone en Colombie­

Britannique, baignent dans des situations plurielles au sein desquelles ils se sont

construits. Au sein du Conseil Scolaire, rappelons que plus de soixante-douze

langues sont repertoriees, c'est-a-dire que tres souvent la langue qui est parlee a

la maison n'est pas celie que I'on apprend a I'ecole. De plus, la langue

environnante est l'anglais, langue pour laquelle les apprenants ressentent une

attirance toute particuliere parce qu'elle est majoritaire. Aujourd'hui I'ecole doit

donc prendre en compte cette experience linguistique plurielle.

L'objet de notre etude n'est donc pas de savoir si les apprenants scolarises

au sein des ecoles francophones de la Colombie-Britannique doivent etre ou non

consideres comme des eleves dont la langue maternelle est Ie frangais mais

plutot de cerner la maniere dont ceux-ci ont recours aux langues qui composent

leurs repertoires lorsqu'ils sont confrontes a des situations d'apprentissage dans

une langue qui est Ie frangais.

Dans un article paru dans Le Fram;ais dans Ie Monde en mai-juin 2009,

Beacco et Coste proposent en effet de passer: « de I'interet pour la diversite des

langues [... ] a celui pour les locuteurs qui disposent, potentiellement ou

effectivement, d'un repertoire de langues ou des langues coexistent ». Ce

repertoire plurilingue est la, existant, preexistant ou « paraexistanf » a I'ecole.

7 Ce terme est cree pour expliquer que nos apprenants peuvent apprendre une langue non seulement avant
d'y entrer, mais parallelement al'ecole.
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Ce faisant, a la suite de Beacco et Byram (2002), Ie plurilinguisme

caracterise a la fois :

- un repertoire de langues et de varietes de langues ;

- des competences de type et de niveaux differents dans Ie cadre de ce

repertoire ;

- Ie respect du plurilinguisme des autres, des cultures vehiculees par les langues

et de I'identite culturelle d'autrui ;

- la conscience que Ie plurilinguisme est une condition de la participation aux

processus democratique et social dans les societes multilingues (p.22)

Nous realisons alors combien toute la complexite du plurilinguisme scolaire

doit etre soulignee. En reprenant les termes de Castellotti, Coste et Moore

(2005) qui precisent combien la didactique des langues est en decalage par

rapport a la realite du contexte:

La reflexion en didactique des langues (... ) s'inscrit en decalage a la

fois des situations de plurilinguismes de plus en plus complexes que

marque I'expansion des circulations economiques, culturelles et

professionnelles, et des nouveaux besoins d'apprentissage, des

I'ecole, de non plus une mais plusieurs langues etrangeres, plus ou

moins proches. (Dabene 1994; Billiez 1998). Les questionnements

portant sur les conditions dans lesquelles s'opere la construction

d'une competence dans plusieurs langues impliquent Ie

deplacement de certaines des references classiques de la

didactique des langues. (p.102)

2.5 Competences plurilingues et apprentissage scolaire

Le bi-/plurilinguisme de nos eleves est construit la plupart du temps sur un

desequilibre entre deux ou trois langues, mais ceux-ci sont capables de

communiquer dans chaque langue. Le mode d'acquisition des langues deja

connues a une grande importance pour I'apprenant. II possede un savoir-faire.

25



Pour ameliorer la competence linguistique de I'apprenant, les didacticiens

placent l'eh3Ve au centre de son apprentissage avec son milieu social, son milieu

culturel, ses representations et son savoir-faire.

Dabeme (1994) s'oppose aux chercheurs pour qui un bilingue est quelqu'un

qui a la meme competence qu'un locuteur natif dans ses deux langues. Celle-ci

explique que cette definition est « fortement restrictive». Elle constate qu'il est

difficile de s'accorder sur une definition car beaucoup de criteres differents

entrent en jeu. De fait, les qualites qui rendent un individu bi-/plurilingue sont

uniques pour chaque personne: «Ainsi defini dans ses quatre composantes :

attitudes, competences, pratiques, et consciences, Ie plurilinguisme individuel

apparalt comme un ensemble complexe, ou s'entremelent des elements relevant

des domaines cognitif, affectif et social» (p.1 04).

Deprez (1999) refuse, de la meme fac;on, une representation « ideaIe » du

locuteur bilingue, mesuree a I'aune du natif. Elle met I'accent sur les pratiques

langagieres originales du bilingue, c'est-a-dire sur les usages que celui-ci fait en

contexte des differents elements de son repertoire. La competence bilingue indut

alors non seulement la connaissance de deux langues mais aussi la capacite de

passer de I'une a I'autre, en fonctions des situations, des locuteurs et des

intentions de communication.

Mettre en avant la notion de competence a communiquer c'est,

d'entree, privilegier I'acteur social qui possede et developpe cette

competence, conc;ue comme un ensemble complexe de savoirs,

savoir-faire, savoir-etre qui, par Ie contraIe et la mise en oeuvre de

moyens langagiers, permet de s'informer; de creer, d'apprendre, de

se distraire, de faire et de faire faire, en bref d'agir et d'interagir avec

d'autres dans un environnement culturel determine. (Coste, Moore et

Zarate, 1997, p. 9)
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Le bi- ou plurilinguisme apparait donc comme une expertise, une

experience, mais aussi une competence situee. Coste (2001) dit que celle-ci doit

etre pensee comme :

une competence complexe, une competence plurielle en ce qu'elle

rassemble et met en relation les composantes d'un repertoire qui

peut etre desequilibre et comporter des (sous) competences

« partielles »; une competence «unitaire» en ce qu'elle permet

justement, par des capacites transversales, de gerer en synchronie

et diachronie ledit repertoire, en Ie faisant evoluer et en etablissant

des rapports entre ses differentes composantes (p. 191).

Moore (2006a) a resserre les maillons de la notion de competences du

plurilingue. En etudiant tout a la fois Ie contact des langues dans les situations

ordinaires (en famille) et scolaires (dans la classe), les rapports entre les

langues, les pratiques plurilitteratiees, ainsi que les representations que portent

les locuteurs sur les! leurs langues et leurs usages, elle apporte une reflexion

nouvelle pour la didactique. Elle montre que, d'une part, Ie savoir-faire des

elewes est «deja-Ia », bien que souvent non legitime car I'ecole n'a pas

participe a cette construction et, d'autre part, qu'il s'agit bien de concevoir les

competences du plurilingue dans leur ensemble (comme un tout) si I'on veut

s'assurer que celles-ci constituent des atouts pour favoriser I'apprentissage.

Nous sommes portee a appuyer LOdi et Py (2003) quand ils disent que:

[Ia] mise en perspective diglossique des echanges didactiques ouvre

des perspectives inedites a I'etude des relation entre L1 et L2. On

renoncera en particulier a interpreter systematiquement comme

interference (donc comme echec) toute trace de L1 dans des

echanges en L2. Plus precisement, on verra dans L1... un ensemble

de ressources non seulement cognitives ... mais aussi pragmatiques

et discursives. (p. 184)
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Le bi-/plurilinguisme est donc construit sur un echange entre des acteurs

sociaux qui developpent des competences dans Ie but de communiquer, meme

si les ressources linguistiques qui sont a leur disposition a un moment donne ne

sont pas suffisantes ou sont encore mal maTtrisees. C'est justement la raison

pour laquelle I'apprenant, acteur social actif dans/de son apprentissage,

developpe des competences transversales, complexes et plurielles.

Ce type de travaux sur les langues, effectues d'un point de vue

sociolinguistique par des chercheurs comme LOdi et Py (2003), renseigne les

pratiques didactiques et influence directement Ie lien entre I'etude du bilinguisme

et I'apprentissage des langues. En effet, si les etudes sur Ie bilinguisme ont par

Ie passe ete separees des etudes concernant I'acquisition des langues, les

chercheurs considerent plutot aujourd'hui un continuum, qui permet de

considerer I'apprenant comme un {( bilingue en devenir )} (Py, 2003, p.21).

Pour conclure, il s'agit ainsi de concevoir les competences des plurilingues

comme un tout, dynamique et evolutif, tandis que ces competences constituent

une ressource pour I'apprentissage.

On adoptera ainsi la definition suivante de la competence plurilingue et

pluriculturelle, comme :

la competence a communiquer langagierement et a interagir

culturellement d'un acteur qui possede, a des degres divers, la

maitrise de plusieurs langues et I'experience de plusieurs cultures. On

considerera qu'il n'y a pas la superposition ou juxtaposition de

competences distinctes, mais bien existence d'une competence

complexe, voire composite, dans laquelle I'utilisateur peut puiser

(Coste, Moore & Zarate, 1997, p. 12 ; Conseil de l'Europe, 2001, p.

126).

2.5.1. Contacts et contextes

Beaucoup d'eleves des ecoles francophones en Colombie-Britannique sont

des allophones, c'est-a-dire que ni I'anglais ni Ie fran<;ais ne sont les langues
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qu'ils parlent en famille. Pour diverses raisons de leur histoire, certaines families

choisissent de scolariser leurs enfants en frangais, une langue minoritaire dans

la province. Puisqu'on parle majoritairement I'anglais en Colombie-Britannique,

on sait que les eleves vont inevitablement vivre au contact de cette langue et que

I'anglais va constituer une langue importante, tant sur Ie plan symbolique que

pratique, dans leurs repertoires.

Le contact de langues est un concept qui prend place dans Ie champ de la

sociolinguistique, et qui articule des configurations particulieres du

developpement plurilingue, ainsi que Py (2004) Ie souligne :

Nous designons en effet par la (Ie contact de langue) non seulement

des situations que I'on trouve Ie long des frontieres linguistiques, ou

entre des communautes linguistiques differentes etablies sur un

meme territoire (migrations), ou encore au sein de communautes

dans lesquelles deux langues coexistent avec des fonctions

distinctes et souvent des rapports de dominance plus ou moins

marques (diglossie), mais aussi des relations occasionnelles entre

personnes parlant des langues differentes, ainsi que des relations

d'apprentissage entre une personne originellement unilingue mais

en voie de « bilinguisation )} et la nouvelle langue, incarnee dans un

interlocuteur natif, qui prend place progressivement dans son

repertoire verbal. Dans tous ces cas, en effet, des personnes sont

amenees a gerer la coexistence, dans leur repertoire verbal et a

I'occasion de certains de leurs discours, de systemes plus ou moins

developpes appartenant a des langues differentes (p. 188).

La rencontre entre les langues est liee au bi-/plurilinguisme des individus et

ce qui nous importe c'est de determiner comment les echanges ou « interactions
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exolingues8 » peuvent etre une ressource interessante et legitime dans Ie cadre

de I'apprentissage.

II est evident qu'une situation scolaire batie sur la diversite cree des

situations de contacts entre les langues, telles que des choix de langues

s'operent, des identites se devoilent ou se reorientent et, de fac;on toute

naturelle, I'appropriation de la langue en est affectee. Depuis les travaux de

Weinrich (1964), il est devenu clair que les situations de contacts entre les

langues sont indissociables des personnes concernees. Les langues entrent en

contact par Ie discours des individus, lorsqu'ils communiquent.

Py (2004) fait observer que:

ce passage oblige par les personnes ne signifie pas pour autant que

les systemes linguistiques eux-memes ne soient pas concernes. Les

relations qu'ils entretiennent sont cependant mediatisees par les

pratiques des usagers. Cette mediation entraYne avec elle toute une

serie de parametres psychologiques (par exemple dans Ie domaine

des representations et des attitudes) et sociaux (par exemple

organisation en reseaux ou phenomenes de minorisation) que I'on

considere generalement, sous I'etiquette de contexte, comme

linguistiquement pertinents (p.187).

Les systemes linguistiques sont, en fait, fortement sollicites par les

trajectoires individuelles des acteurs sociaux. Que ce soit dans Ie choix de la

langue ou dans une infinite de composantes relevees dans les echanges

discursifs, que ceux-ci prennent la forme de conversations, de travaux ecrits et

meme au cours de la communication en ligne. Ces donnees linguistiques

observables sont construites grace aux strategies mises en place par les

apprenants, dans un contexte donne. Deprez (1999) ecrit :

8 Par interaction exolingue nous designons un echange verbal entre deux ou plusieurs interlocuteurs
possedant des competences inegales et reconnues par eux comme telles, dans la langue de cet echange. (Py,
2003 p.189)
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... on ne s'interesse plus guere aux langues des bilingues, on se

penche sur leurs pratiques langagieres, c'est-a-dire sur les usages

qu'ils font en contexte des differents elements de leur repertoire (p.

27).

2.5.2. Plurilinguismes et pratiques litteratic~es

La notion de litteratie, au sens de Street (1984) et plus tard de Gee (1996)

permet une reflexion qui sort du cadre etrique de sa definition d'origine (Ie simple

apprentissage et acquisition du code ecrit) et permet d'aller plonger dans les

racines du capital linguistique plurilingue de I'individu, en s'interessant aux

conditions sociales de sa mise en oeuvre.

Whitehurst et Lonigan (1998) definissent ainsi I'emergence de la litteratie:

"... the skills, knowledge, and attitudes that are presumed to be developmental

precursors to conventional forms of reading and writing" (p. 849).

Les perspectives sociales de la litteratie doivent donc avoir leur place dans

Ie processus de recherche pour essayer d'ameliorer la didactique et par

consequent Ie bien-etre des eleves.

La litteratie est ainsi, en fait et avant tout, une pratique sociale. Elle est en

lien avec les theories de I'identite, de la construction des savoirs et de I'individu.

A chaque nouveau contact de langues, a I'interieur des reseaux sociaux, selon Ie

contexte, cette pratique litteratiee est constamment redefinie par I'individu et les

groupes sociaux qui I'entourent. La litteratie est en lien avec Ie concept de

culture car son developpement est dependant du developpement des valeurs et

des usages associes a la litteratie. Cette pratique construite socialement a I'ecole

ou hors de I'ecole est un processus dynamique, socialement situe dans un

contexte particulier qui engendre des competences/habiletes litteratiees relatives

aces contextes (Armand, 2000 ; Painchaud et al., 1993).
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D'oLJ I'interet, selon Dabeme (1994), d'observer comment les eleves

developpent et mettent en place les ressources de leur repertoire dans leur

apprentissage :

c'est I'observation du comportement communicatif du sujet bilingue

au sein des diverses situations et la fa~on dont il met en reuvre dans

cette activite les differentes composantes de son potentiel langagier

(p.87).

L'etude des repertoires linguistiques des eleves nous permet de mieux

comprendre leur diversite. Le recensement des pratiques des eleves impose, en

plus de comprendre leur litteratie scolaire, de tenter de mieux comprendre aussi

comment se developpe et s'actualise leur litteratie personnelle et familiale,

socioculturelle, historique, et communautaire, et comment elle s'articule avec les

savoirs valorises a I'ecole. Naqvi (2000) donne ainsi la conclusion d'un travail de

recherche exploratoire qui lui a permis d'apprecier les pratiques de litteratie au

sein de douze families d'origine pakistanaise aMontreal au Quebec:

Les parents, les camarades, mais aussi I'ensemble des membres de

la communaute locale, jouent un role important. L'ecole doit donc se

joindre a la famille et a la communaute pour permettre a I'enfant de

se realiser pleinement. Afin d'y parvenir, les systemes d'education

doivent integrer les fondements lies au concept de Iitteratie et tenir

compte des recherches dans ce domaine. Les intervenants scolaires

ont tout interet amieux connaitre, a respecter Ie milieu socioculturel

de I'enfant et ajuster les pratiques scolaires aux pratiques familiales

(p.127).

Les perspectives sociales de la litteratie dans les situations de bi­

/plurilinguisme doivent ainsi avoir leur pleine place dans notre reflexion parce

que I'eleve a construit son identite a partir de pratiques litteratiees plurielles qu'il

ne faut pas negliger.
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2.5.3. Plurilinguismes et representations des langues

La notion de representation est intrinsequement liee a la reflexion

didactique. Au moment meme d'apprehender la langue a la fois en tant qu'objet

de savoir ou en tant qu'outil pour vehiculer un savoir, I'apprenant ne peut se

separer de formes de «connaissances courantes (par rapport a une forme
.'

savante de connaissance), socialement elaborees et partagees, avisee pratique,

et qui sont malleables et evolutives, contribuent a la construction de la realite

commune aun ensemble social et culturel » (Sabatier, 2009, p.114).

La notion de representation sociale en didactique des langues est

empruntee dans Ie monde francophone aux travaux de Moscovici, qui montrent

combien celles-ci sont influencees par les circonstances sociales et historiques

dans lesquelles elles se sont etablies (Moore et Py, 2008).

C'est en effet des les annees soixante que les travaux de Moscovici sur les

representations sociales de la psychanalyse servent de reference aux

chercheurs en sciences sociales qui s'emploient a developper des cadres de

plus en plus dynamiques pour chercher a comprendre et a decrire Ie sens que

les acteurs sociaux donnent eux-memes aux langues et a leur place dans la

societe. Moscovici (1984) definit la representation sociaIe de la maniere

suivante:

[une representation sociaIe] est un systeme de valeurs, de notions et

de pratiques avant une double vocation. Tout d'abord, d'instaurer un

ordre qui donne aux individus la possibilite de s'orienter dans

I'environnement social, materiel et de Ie dominer. Ensuite d'assurer la

communication entre les membres d'une communaute (p. 10-11).

Comme Ie signale Moore (2006a) :

Les statuts des langues sont etroitement lies aux representations qui

leur sont attachees. Les images des langues (Matthey, ed., 1997)

ainsi construites, au travers de criteres essentiellement non

33



linguistiques, refletent des images de locuteurs, et ce sont ces

images, differentes en fonction des moments ou des interlocuteurs,

qui se donnent a voir dans les choix de rattachements a certaines

langues ou d'autres, tout comme dans les pratiques de langue,

monolingues dans une langue ou dans une autre, ou celles bilingues

qui font alterner plusieurs langues dans les discours. (p. 31)

La notion de representation tend ainsi a faire percevoir une certaine

identite, notamment culturelle, derriere un code etabli avec des moyens lexicaux,

syntaxiques et morphologiques auxquels se superpose (et qui se tissent dans) Ie

discours. Pour Sabatier (1998), il faut tenir compte de I'identite socio-culturelle

des enfants, d'une part, en engageant une reflexion sur les situations communes

vecues par les uns et les autres pour tenter de degager un profil socio-culturel

commun, et, d'autre part, en faisant emerger ce qui caracterise et differencie les

enfants allogenes, a savoir une langue et une culture autres, Ie passe migratoire

des families, les savoirs et valeurs vehicules par ces memes families, et Ie

double processus de socialisation dans lequel est engage I'enfant issu de

I'immigration au niveau familial et scolaire (p. 55 et 56). Cette identite s'inscrit

dans Ie discours, portee par les representations sociales.

Zarate (1997) donne une definition des representations qui eclaire la

difficulte a laquelle un enseignant, un apprenant ou un chercheur peut se

heurter:

La notion de representation est ... sans aucun doute un

questionnement sur ce qui fonde la realite quand la-bas ressemble tant

a ici et pourtant manifeste de fac;on tetue, I'irreductible difference (p.

7).

Ce champ d'etude porte en lui-meme des discours dont I'objectivation est

difficilement cernable. Comme tous les acteurs sociaux, explique Porcher, (1997)

les enseignants n'echappent pas plus que les autres a cette tentation : « celie de

prendre sa position pour la position» (p. 25) parce que la realite de I'enseignant
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est tout autant que celie des apprenants faite de representations. Les

representations constituent des lors une realite intellectuelle construite sur un

triple heritage, pour reprendre la theorie de Bourdieu (1993). Cette theorie se

situe au niveau des heritages differentiels, c'est-a-dire mouvants, par rapport a

I'heritage historique qui se transmet de maniere plus ou moins immuable au fil

des siecles.

Porcher (1997) definit ces heritages differentiels de la fagon suivante :

Sur ce patrimoine qui nous tisse se greffent les heritages differentiels,

ceux qui nous distinguent, et a travers lesquels nous manifestons notre

identite propre d'individus appartenant a une meme Iignee historique

mais ne se ressemblant pas. (p.16)

Ce triple heritage qui est etabli par Bourdieu (1993) sont trois biens

inalienables: les capitaux sociaux, les capitaux culturels et les habitus. La

motivation est un acteur important dans la reussite de I'apprentissage parce que

ajoute Porcher, elle prend sa source dans les representations de I'utilisabilite

(p.17).

Le capital social correspond a notre identite sociaIe definie par I'age, Ie

sexe et Ie mode de relations que nous entretenons avec les autres. Porcher

donne comme exemple (p.17) un eleve et sa famille qui se represente I'ecole

comme une « instance supreme» en ce sens que si I'eleve echoue, il ne pourra

pas avoir une place honorable dans la societe, il sera «declasse ». Pour

Bourdieu (1993), I'institution penalise les enfants qui ne vehiculent pas un capital

linguistique et culturel qui ne correspond pas a « la » norme, celie emise par les

directives du ministere de I'education au travers 'des curricula. Pour Bourdieu, les

representations du degre de legitimation du capital culturel disponible constituent

de la sorte I'une des sources majeures des decalages scolaires.

Enfin, I'heritage d'habitus est Ie principe inconscient par lequel s'operent les

choix culturels qui definissent I'identite de I'individu. C'est a travers cet habitus
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que passe Ie rapport au monde, c'est sur son socIe que se construisent les

representations, c'est-a-dire la maniere dont on voit Ie monde et dont on se voit

dans Ie monde.

Porcher (1997) commente, a la suite de Bourdieu (1993), cette vision en

termes de « capitaux » relevant de I'engagement de I'enseignant, et surtout de
.'

I'enseignant de langue, celui-ci se devant de « relayer I'inculcation familiale ». II

ajoute :« I'education a la diversite constitue la meilleure chance d'elaborer des

representations positives «spontanees » de I'etrangete» (p. 20). Dans notre

contexte francophone, et bien d'autres d'ailleurs, bien souvent encore les

enseignants parlent aux apprenants comme si Ie capital social, Ie capital culturel

et les habitus etaient a la fois les memes pour tous.

La motivation, enfin, est un acteur important dans la reussite de

I'apprentissage parce que, ajoute Porcher, elle prend sa source dans les

representations de I'utilisabilite (p. 17). D'ailleurs Zarate (1997) pose la question:

«S'agit-il bien du meme concept lorsqu'il s'agit de mesurer I'evolution des

representations des eleves pendant un apprentissage ou lorsqu'il s'agit de

reconnaltre a I'eleve une place d'acteur a part entiere de la production du sens

dans Ie cadre d'une culture ou iI n'a pas ete socialise? » (p. 8). Par ailleurs, la

mise en examen de la notion de representations invite aussi a des

questionnements d'ordre ethique : a quel titre I'ecole peut-elle pretendre modifier

les representations des eleves et ainsi inflechir les valeurs heritees de la famille

(Zarate, 1997, p. 9) ?

Les travaux de recherches au carrefour des etudes sociolinguistiques et

didactiques ont permis ainsi de mettre en' avant combien la notion de

representations sociales construites par I'apprenant est fondamentale au

moment de I'appropriation d'une langue.

La notion de representation est aujourd'hui de plus en plus presente dans Ie

champ des etudes portant sur les langues, leur appropriation et leur
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transmission. On reconnait en particulier que les representations que les

locuteurs se font des langues, de leurs normes, de leurs caracteristiques, ou de

leurs statuts au regard d'autres langues, influencent les procedures et les

strategies qu'ils developpent et mettent en reuvre pour les apprendre et les

utiliser (Dabeme, 1997 ; Castellotti et Moore, 2002). Ainsi :

les representations fonctionnent comme des filtres d'apprentissage,

plus ou moins soutenus par des configurations de reseaux

d'appartenance, qui favorisent des mises en circulation particulieres

des representations et orientent la pratique des langues. (Coste et

Moore, 1994, p. 24)

Le plurilinguisme n'est et n'existe que par la presence anterieure d'une ou

plusieurs autres langues. II est impossible d'apprendre une langue sans qu'elle

soit liee a I'environnement culturel de I'apprenti bilingue. De ce fait, la variete de

situations dans Ie contexte d'apprentissage doit etre prise en compte au moment

de I'appropriation. L'observation des interactions orales et ecrites (I'etude du

scripteur) renseigne sur les pratiques de celui qui apprend et permettra peut-etre

de modifier la didactique pour aider les eleves plurilingues de demain a prendre

leur place dans un monde planetaire.

En conclusion de cette section, nous relevons la complexite du concept de

bi- ou plurilinguisme et la mission des chercheurs didacticiens qui cherchent a
prendre en compte les apports de la sociolinguistique pour mettre en lumiere les

differents facteurs qui entrent en compte au cours de I'apprentissage de la

langue.

Bien que mouvantes, les representations' constituent des observables en

partie saisissables, interpretables et contextualisables. Nous nous rattachons

ainsi au concept de « representations sociolinguistiques }) qui est I'idee que les

acteurs sociaux se font de leurs pratiques langagieres et de la signification

sociaIe qu'ils leur attribuent (Blanchet, 2007). On comprend alors Ie poids decisif

des representations dans Ie processus complexe de I'apprentissage des
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langues, car c'est it I'intermediaire des pensees et des actions qu'est situee la

puissance relative des representations (Moore, 2001, et 2006a), d'oLJ Ie choix de

leur etude pour reflechir sur la didactique des langues :

... I'etude des representations constitue pour les didacticiens un

enjeu de taille, it la fois pour mieux comprendre certains

phenomenes lies it I'apprentissage des langues, et pour la mise en

CEuvre d'actions didactiques appropriees (Castellotti et Moore, 2002,

p. 10).

La mise en perspective de ces differents concepts nous amene it nous

questionner sur Ie repertoire langagier des apprenants en contexte naturel et

scolaire afin de comprendre comment se construisent et s'actualisent leurs

profils et leurs identites plurilingues, puis it exposer la complexite du bi­

Iplurilinguisme it I'ecole en observant les interactions de ciasse et, enfin, it

presenter Ie probleme de I'appropriation de la langue en contexte, ce qui met

I'accent sur la necessite de repenser une didactique des langues mieux adaptee,

contextualisee, et capable de mieux prendre en compte Ie plurilinguisme des

eleves.
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CHAPITRE 3

LA METHODOLOGIE

3.1 Perspective epistemologique et paradigme de recherche: une
recherche qualitative en classe

Cette etude est construite sur une recherche qualitative de type interpretatif

parce que I'activite meme de la recherche se situe avec et pour les participants.

Savoie-Zajc (2004) explique ainsi la pertinence de la recherche qualitative pour

I'education :

Une demarche de recherche qualitative/interpretative se moule a la

realite des repondants; elle tient compte des apprentissages du

chercheur a propos du sens qui prend forme pendant la recherche.

Les resultats sont formules en des termes c1airs et simples aux

participants de la recherche, ce qui les rend plus accessibles. Ainsi,

I'activite meme de la recherche se veut etre avec et pour les

participants (p.125).

Le bi-/plurilinguisme des eleves d'une ecole francophone en milieu

minoritaire en Colombie-Britannique nous a amenee a nous interroger sur leur

repertoire langagier et sur leurs pratiques langagieres lars de leur appropriation

de la langue de I'ecole. Notre objectif etant de faire un lien entre ces pratiques et

la didactique de la langue, il etait normal de choisir I'ecole comme terrain

d'etude.

Potter (1996), cite par Savoie-Zajc (2004), a repertorie une vingtaine de

definitions de la recherche qualitative/interpretative. La synthese de ce travail

aboutit au fait que ce type de recherche qualitative/interpretative convient tres

bien au milieu de I'education parce que cette methode permet une souplesse
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d'ajustement dans la construction meme de I'objet de I'enquete. Le chercheur a

done la possibiHte de construire et d'orienter son travail au fur et a mesure du

recueil de ses donnees ou du travail d'analyse sur son corpus. Van der Maren

(1995) parle de rubriques construites par echo analogie. L'analyste a une idee

de I'objet et tout passage du texte qui eveille un echo, qui suscite une analogie

ou une correspondance avec un modele ou une theorie, est reconnu comme

unite significative. Effectivement, dans la mesure ou la recension des ecrits

etablie au depart de la recherche est bien definie et limitee dans la direction fixee

par les questions et sous question de recherche, iI est possible de garder une

flexibilite qui peut reorienter la philosophie de la recherche. Ce type de travail ne

presuppose pas d'hypothese de depart.

L'approche de recherche qualitative privilegiee a ete celie de I'ethnographie

de la salle de c1asse :

L'approche ethnographique cherche a comprendre ce qui se passe

dans les classes, dans un but qui depasse une simple revision des

activites: recueillir des donnees et des resultats qui changent nos

conceptions de I'acte didactique, celie des autres enseignants et de

tous les acteurs impliques dans ce domaine de connaissance qu'est

la didactique des langues. Une recherche, done, qui ne se fait pas Ie

dos tourne au professeur, mais qui part de la realite des classes pour

construire une comprehension theorique de I'acte didactique.

(Cambra Gine, 2003, p.13)

3.2. L'approche ethnographique

L'objectif de la recherche ethnographique est de comprendre comment

I'interaction en salle de c1asse est mise au service de I'optimisation des

conditions d'appropriation d'une langue. Cambra Gine (2003) explique :

Elle [Ia recherche ehtnographique] est, comme son etymologie

I'indique, une ecriture, un travail de mise en mots, non pas une re­

presentation mais une forme de connaissance... : la description
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ethnographique naTt de la relation entre I'ceil qui regarde et la main

qui ecrit. (p.17)

Cette approche est venue de I'idee de « se placer dans la perspective que

I'enseignant a des processus d'enseignement-apprentissage, de partir de sa

perception des choses, d'interpreter ses comportements en fonction de la fagon

dont il se represente et construit avec les apprenants, Ie contexte» (p.14).

Pendant plusieurs decennies, ce sont les methodes d'enseignement qui

accaparaient I'attention des chercheurs en ethnographie. Aujourd'hui, I'interet est

porte sur ce qui se passe en classe, entre les eleves et leur enseignant. Cambra

Gine (2003) dit :

Ce qui nous pousse a nous pencher sur les evenements des classes

c'est la volonte de connaTtre ce qui demeure encore trop opaque,

c'est-a-dire non seulement les comportements, les interactions, les

fagons observables, mais aussi, et surtout, les savoirs tacites, les

systemes de representations qui regissent ce mode de vie. (p.14)

L'approche ethnographique est encore en evolution. Cambra Gine (2003)

ajoute:

Pour certains ce n'est qu'un ensemble de methodes de recherche,

voire de simples techniques. Pour d'autres, et je partage cette

conception, c'est plutot une fagon de se situer face a la realite

sociale et educative et face a la connaissance de cette realite, qui

par ailleurs est multiple. (p.15)

L'auteure de ce projet, a la fois chercheure, enseignante et observatrice de

sa classe de 10e et de sa classe de 12e dans lesquelles elle enseigne Ie

frangais, ne pouvait qu'etre interessee a ce type d'approche: c'est ce qui se

passe dans sa classe qui devient, pour la chercheure-enseignante, la realite
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observable et non plus la concentration sur les differentes approches

strategiques de I'enseignant.

Le tableau qui suit presente une adaptation de la methode de recherche

ehtnographique en classe telle que developpee par Cambra Gine.
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Tableau 4 - La methode ethnographique de Cambra Gine (2003) sous forme de

tableau realise par I'auteure de cette recherche.

Objectifs Recherche ethnographique

Comprendre comment
I'interaction est mise au service
de I' optimisation des conditions
d'appropriation d'une langue.

Se donner les moyens
d'approcher, de decrire et
d'interpreter comment cette

- -

QueUes methodes
pour recueillir
les donnees?

.------./
L'observation r

Ou'est ce qu'on observe? :
- L'interaction orale
- L'information cachee

Type d'observation :
- Observation participante.

Avec quoi?
- Joumaux de bord
- Entretiens
- Cartes de concepts
- Traces ecrites
- Enregistrement audio/video
- Libre choix de I'imagination

Oualites de l'observation :
directe - qualitative- devra permettre une analyse
posee, retlechie,accessible, exhaustive.
Duree: immersion prolongee
Oualites de l'observateur : empathie, savoir se placer
dans la perspective des participants pour comprendre
ce qui se passe it partir de leur point de vue. Savoir
minimiser I'intrusion.
Difficultes : malgre Ie systeme de tours de paroles, ce
n'est pas toujours intelligibles
Pratiques techniques: plusieurs magnetophones,
camescope sur trepied, pas de gros plan, exploration de
I'espace.

""....---------l La transcription

= Discours ecrits qui transcrivent les discours
oraux.
Aspects techniques: preparer un cahier de notes
avec une colonne pour Ie temps
Faire une fiche avec les codes et Ie contenu de
chaque bande.
Permet:

- L'interpretation
- De regarder d'un reil neuf ce qui nous est

familier
- Grace it la transcription, on peut

commencer Ie processus d'analyse
Le segment:
Un segment rassemble :

- une tache d'apprentissage
- une unite thematique
- une unite de configuration de roles

Difficultes :
- Etablir les Iimites des segments
- Chaque unite peut correspondre it 5 rangs

differents :
o La le~on

o Les transactions (ou episodes)
o Les echanges (petite unite

dialogale)
o Les mouvements (ou unite

monologale)
o Les actes de langage (

interventions)

I L'analyse: en 3 phases (p. 110) I

~ ~
Analyse sequentielle :

Interpretation du deroulement
de I' interaction

Analyse theorique :
synthese des elements

differencies avec modele
explicatif
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L'auteure de ce projet, a la fois chercheure, enseignante et observatrice de

sa propre classe, ne pouvait qu'etre interessee a ce renversement de

perspectives: c'est ce qui se passe dans la classe qui devient la realite

observable et non plus la concentration sur les differentes approches

strategiques de I'enseignant.

3.3. Choix de I'ecole et acces au terrain

Pour realiser cette etude, I'enseignante-chercheure a choisi sa propre ecole

dans laquelle elle enseigne Ie franyais. Nous sommes consciente que mener une

recherche dans sa propre c1asse peut conduire I'enseignant en position de

chercheur a certains ecueils: il n'est pas toujours aise de poser un regard

critique objectif sur I'objet de la recherche lorsqu'on est soi-meme un participant

de la recherche. Soucieuse d'eviter Ie paradoxe de I'observateur (Labov, 1989),

nous avons constamment conserve a I'esprit I'objectif de recherche et, par

exemple, les prises de notes de terrain ont respecte scrupuleusement la

dynamique des observations et des interactions de classe, de meme que nous

n'avons pas cherche a alterer les conduites de classe pour les besoins de la

recherche. Et alors que Ie choix de travailler sur nos propres classes pourrait

passer pour une solution de facilite, la realite du terrain conduit ajustifier Ie choix

de I'ecole.

En effet, la chercheure-enseignante, au cours de ses annees

d'enseignement au sein du Conseil scolaire francophone, n'a pas rencontre

auparavant une autre ecole si pleine de diversite. Le milieu social des elEwes est

assez defavorise. Comme partout, les parents sont souvent des couples

reconstitues ou bien nous nous trouvons face a des situations monoparentales ;

cependant les circonstances sont souvent plus tragiques pour les eleves de cette

ecole que dans d'autres. Sur Ie plan langagier, les enfants vivent des difficultes,

ne se sentent pas a I'aise dans leurs etudes, mais en meme temps, ils vivent des

tragedies a la maison. Certains eleves ne mangent pas a leur faim et
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heureusement I'ecole prend Ie relais de parents trop demunis pour subvenir aux

besoins de premiere necessite de leurs enfants.Cette ecole est aussi particuliere

parce qu'elle accueille aujourd'hui plus de cinq cents eleves et qu'on y denombre

une cinquantaine d'origines linguistiques et culturelles differentes. Les classes

commencent a la maternelle et vont jusqu'a la douzieme annee. La majorite de

nos eleves est nee au Canada mais chaque annee un grand nombre de jeunes

refugies francophones arrivent de differents pays dans des conditions souvent

proches de la detresse.

Situee en milieu urbain, I'ecole existe depuis de nombreuses annees et

offre des services educatifs en fran9ais, de la maternelle a la 12e annee, a la

population francophone des municipalites tres eloignees les unes des autres.

Le nombre d'eleves qui frequentent cette ecole ne cesse d'augmenter. Au 4

septembre 2008, on en comptait 500 eleves, soit 321 a I'elementaire et 179 au

secondaire. En septembre 2007, on en declarait 495 au total, soit 340 et 155

respectivement, a ces memes paliers. La clientele se compose d'eleves en

provenance de divers milieux socio-economiques. On estime que de 70 a 80 %

des families sont exogames et que plusieurs sont constituees de nouveaux

immigrants en Colombie-Britannique et au Canada. (Site Internet de I'ecole,

2006)

L'aspect communautaire y est marque puisqu'on y accueille egalement a la

garderie des eleves de niveau prescolaire. L'ensemble de ce service est gere par

un conseil d'administration elu a I'assemblee des parents utilisateurs. De plus, il

existe une etroite collaboration entre I'ecole et I.a communaute, l'Association des

parents, et I'Association francophone de la communaute a son bureau dans les

locaux de I'ecole.

Sur Ie plan deontologique, les recommandations de I'universite ont ete

observees : autorisation de la famille, explication a la famille de la possibilite de
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retrait immediat des eh3ves qui Ie demanderait, engagement a conserver les

donnees sous c1es et ales detruire deux annees apn3s Ie travail acheve. En

effet, I'ethique d'une recherche repose sur la responsabilite du chercheur qui

interagit avec des individus dont il faut respecter I'integrite. Tous les objets de la

recherche, des informations collectees jusqu' a la diffusion des resultats, doivent

repondre a la norme ethique.

Cette norme ethique, selon Harrison (1994), a conduit a une codification

deontologique et a ete etablie d'apres Ie Code de Nuremberg erige pour faire

respecter les droits des citoyens en Europe.

En janvier 2008, I'auteure de cette recherche a demande et obtenu la

permission deontologique du directeur general du conseil scolaire ainsi qu'a la

direction de I'ecole en vue de proceder a une etude aupres des eleves.

Le projet initial impliquait la distribution d'un questionnaire ecrit a tous les

eleves de deux classes, ainsi que I'entrevue individuelle de quelques eleves. La

demande d'autorisation aussi bien pour les entrevues que pour I'observation a

ete signee par les parents des participants concernes. Dans cette lettre de

permission, il etait c1airement indique que seuls des pseudonymes seraient

mentionnes, qu'en aucun cas, il ne pourrait advenir Ie moindre trouble ni

psychologique ni physique pour les eleves et, enfin, il a ete clairement stipule

que les participants pouvaient se retirer a tout moment de cette recherche. Par

ailleurs, nous reiterons comme cela a ete aussi signale dans cette lettre que

toutes donnees et informations relatives a cette recherche etaient enfermees a

cle et seraient detruites dans un delai de deux ans. Ce projet de these a ete

presente au comite deontologique de l'Universite Simon Fraser et a ete approuve

Ie 26 juin 2008.

3. 4. Portee et interet de la recherche

Dans I'enonce de la mission de I'ecole, il est ecrit que « les eleves, Ie

personnel et les parents de I'ecole s'engagent a creer un milieu scolaire qui vise
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I'epanouissement academique, artistique et physique de I'individu; un climat

securisant qui favorise Ie respect des droits et des responsabilites de chacun; un

environnement qui promeut la langue franyaise et la culture francophone ainsi

que la fierte envers celles-ci ». (Site Internet de I'ecole, 2006)

C'est surtout cet aspect de la mission de I'ecole francophone qui interessait

I'auteure de ce projet parce que situee en milieu minoritaire, I'ecole francophone

a Ie devoir de maintenir et promouvoir la langue franyaise ainsi que la culture

francophone. Ceci est un veritable defi. En effet, si les eleves, les parents et les

enseignants temoignent d'un certain degre de fierte par rapport a leur culture, on

pourra prevoir que la langue restera un outil de communication privilegie dans la

communaute et permettra d'aider a renforcer la motivation des eleves dans leur

apprentissage. Tout Ie defi reside dans la perception de leur culture francophone,

quand ses visages sont si varies et parfois si fragiles.

3.5. Collecte de donnees

II s'agit d'un echantillonnage intentionnel ainsi que Lecompte et Preissle (1993),

cites par Savoie-Zack (2004) Ie definissent :

Dans une recherche qualitative/interpretative, Ie choix est

intentionnel, c'est-a-dire que Ie chercheur identifie un ensemble de

criteres, provenant du cadre theorique afin d'avoir acces, pour Ie

temps de I'etude, a des personnes qui partagent certaines

caracteristiques. (p.130)

Tableau 5

Tableau recapitulatif des outils d'enquete :

Questionnaire Entretiens individuels enregistres Observations des
anonyme semi diriges d'elewes de 10e annee interactions en salle de
sur les repertoires et de 12e annee classe
langagiers
- 1 c1asse de 10e - Luis, colombien 12e
annee, soit 35 eleves - Anh, vietnamienne 12e Des notes de terrain
- 1 classe de 12e de 12 - Juliana, canadienne quebecoise ont ete prises
eleves et polonaise 10e regulierement pendant
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- lan, congolais 1De les cours de franc;ais
- Sylvie, Iibanaise 1De sur un laps de temps
- Germaine, canadienne franc;aise d'un mois a raison de 3
et anglaise d'origine philippine 1De heures par semaine.
- Olivia, quebecoise et japonaise
12e

L'echantillonnage a ete minutieusement choisi dans la mesure ou chaque

participant illustrait un ou plusieurs aspects particuliers de la recherche par

rapport au cadre theorique: Ie repertoire langagier, les representations par

rapport a la langue, les reseaux sociaux qu'ils ont traverse et enfin Ie contexte

dont i1s sont issus et dans lequel ils vivent aujourd'hui. Ces eleves ont ete choisis

en fonction du contexte, migratoire ou francophone. Ces jeunes ont des

competences plurilingues et grace a I'observation en salle de c1asse et a
I'analyse d'un entretien, nous serons peut-etre a meme apres I'analyse de ces

donnees de degager comment la didactique des langues pourrait mieux

s'adapter a leur plurilinguisme.

3.5.1. Le questionnaire

La nature de ce sondage consiste a aider a comprendre mieux comment Ie

bi- ou plurilinguisme des eleves d'une ecole francophone situee dans un

environnement minoritaire, en Colombie Britannique, influence I'apprentissage

du frangais, premiere langue. Le questionnaire est presente en annexe 2.

- Les participants

Cinquante-sept participants ont repondu de fagon anonyme a un

questionnaire. Douze d'entre eux faisaient partie de la classe de 12e et les autres

etaient en 10e annee. II s'agit de deux classes importantes puisque la fin de

I'annee pour ces deux classes est ponctuee par un examen provincial de

frangais langue premiere. Le questionnaire a ete construit pour connaltre Ie
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repertoire langagier et les pratiques langagieres des etudiants, et pour recueillir

leur opinion sur leur sentiment d'appartenance au groupe francophone.

Tableau 6 - Repertoires plurilingues des eleves de deux classes francophones

Nombre d'e1(wes 57
age 15 ans it 18 ans
Lieu de naissance Canada(25)/Mexique(2)/Perou(4)/Colombie(5)/Congo

(5)/France(1)/Belgique(1)/Autriche(1)/Iran(2)
/Liban(5) San Salvador (1) HaYti (4) Cameroun(2)
Vietnam (2)

Langues parlees Anglais/franyais/espagno11swahili/langala/allemand/vi
etnamien/japonais/polonais/libanais/Ourdou

Langues parlees it la Les memes que ci-dessus
matson
langues parlees avec les 80 % anglais - Ie reste en franyais, espagnol et autres
amIS
Langue parlee entre 80 % anglais - Ie reste en franyais, espagnol et autres
frere et soeur
Les medias sont anglais
ecoutes dans quelle
langue

Seules quelques questions ont ete extraites du questionnaire pour

presenter ce tableau qui trace les grands traits du repertoire bi/plurilingue des

eleves des deux classes. L'analyse en sera faite au chapitre suivant. En ce qui

concerne Ie sentiment d'appartenance francophone, nous y repondrons au

chapitre suivant.

- Procedure

II a ete demande a tous les eleves de remplir ce questionnaire de fac;on

anonyme. II a ete signifie aux eleves qu'ils etaient libres de ne pas repondre.

C'est volontiers que tous les eleves ont repondu ace questionnaire.

3.5.2. Les entrevues

- Les participants

L'echantillonnage a ete minutieusement choisi dans la mesure ou chaque

participant illustrait un ou plusieurs aspects particuliers de la recherche par
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rapport au cadre theorique: Ie repertoire langagier, les representations par

rapport a la langue, les reseaux sociaux qu'i1s ont traverse et enfin Ie contexte

dont i1s sont issus et dans lequel ils vivent aujourd'hui.

La description des participants aux entrevues est succincte parce qu'une

etude plus detaillee trouvera sa place sous la rubrique « analyse des donnees ».

1) Luis, 18 ans, est un eleve arrive de Colombie au Canada 8 la rentree 2007. II

a suivi Ie cursus scolaire en espagnol pendant dix ans dans son pays d'origine.

Puis sa famille est arrivee 8 Montreal et y est restee pendant un an. C'est 18 que

Luis a appris Ie frangais puis sa famille s'est installee en Colombie Britannique.

Le frangais est donc une langue seconde pour lui.

2) Anh, 17 ans, est une vietnamienne qui est arrivee en dixieme annee,

directement du Vietnam, un peu apres la rentree. Elle a appris Ie frangais en tant

que langue seconde dans son pays. Anh vit chez son oncle. Ses parents sont

restes au Vietnam. Des la premiere semaine, ses professeurs ont demande sa

designation en francisation9
.

3) Juliana, 15 ans, a une maman francophone qui s'est remariee avec un

francophone. Le pere de I'enfant avec lequel elle a vecu pendant onze ans est

anglophone ne au Canada, mais de parents polonais.

Cette eleve parle frangais 8 la maison, anglais partout ailleurs et comprend Ie

polonais. Elle a envie d'ameliorer Ie polonais parce son pere lui offre Ie voyage

dans sa famille, en Europe pour ses seize ans.

4) lan, 18 ans, est recemment arrive du Congo, il parle Ie Lingala et Ie frangais

mais eprouve de grosses difficultes 8 I'ecrit. II a passe la derniere annee scolaire

en classe d'accueil. Cette classe a ete mise en place dans cet etablissement

scolaire parce que de nombreux eleves migrants sont arrives et n'ont pas Ie

niveau scolaire ni langagier dans lequelleur age les a places. La classe d'accueil

9 Le ministere de I'education a, en effet, reserve un budget utilise pour aider les etudiants dans la langue enseignee. Ce
programme de francisation est mis en place pour amener les eleves concernes a un niveau de langue grace auquel i1s
pourront s'integrer plus facilement dans les cours reguliers. Ce sont des cours renforces dans la langue. Un horaire
specialise est etabli pour retirer ce type d'eleve de leurs cours habitueIs pendant deux ou trois heures par semaine.
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a rE3pondu aux besoins de fagon partielle en 2007/2008, c'est-a-dire qu'un

renforcement en frangais etait effectue pendant la moitie de la semaine

seulement. L'annee suivante, cette c1asse, qui a rencontre un succes certain, a

ete offerte a temps complet pour repondre aux besoins. Ce jeune s'est distingue

par ses capacites d'interprete entre les intervenants adultes et d'autres jeunes

eleves issus du meme pays qui ne parlaient que Ie lingala.

5) Sylvie a 18 ans. Elle est une jeune libanaise. Elle est arrivee au Canada,

Montreal, quand elle avait dix ans ans, puis ses parents ont demenage en

Colombie Britannique quand elle avait quatorze ans. Elle a pris du retard dans

ses etudes au Quebec et s'est retrouvee en 8e annee au Conseil Scolaire

Francophone de Colombie Britannique. Elle est une jeune fille inquiete parce

qu'elle ne sait pas quelle carriere choisir. Elle parle anglais avec ses amis,

frangais avec Ie professeur de frangais et libanais avec sa famille.

6) Germaine a 17 ans, son pere est frangais et la mere anglophone. La jeune

fille parle frangais avec un accent anglophone.

7) Olivia a 17 ans, elle fait du benevolat, du sport et parle trois langues : Ie

japonais, I'anglais et Ie frangais. Son pere a vecu 30 ans au Japon, et sa mere

est une anglophone nee au Quebec. La scolarite de I'enfant s'est donc partagee

entre ces 3 langues.

- Procedures

En ce qui concerne les entretiens semi diriges, les sept eleves bi­

Iplurilingues, font partie de I'ecole secondaire et ont la maturite necessaire pour

repondre aux questions. Les entretiens semi diriges ont laisse place en partie a

une spontaneite qu'il est parfois plus difficile de rencontrer chez des etres plus

jeunes. Ces sept eleves ont ete choisis parce que leur pays d'origine est different

et parce qu'ils representent assez bien la diversite de la population scolaire de

I'ecole. Pour les 57 eleves de ces classes de 10e et de 12e
, nous avons releve 7
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langues connues etlou parlees. Nous pouvons etablir une proportion

relativement similaire si nous prenons en compte I'ecole toute entiere.

L'appareil enregistreur qui a ete utilise est un outil qui enregistre la voix.

Puis I'enregistrement est transfere sous la forme d'un fichier .wav sur un

ordinateur. Pour transcrire les entretiens, il suffisait de ralentir Ie debit pour

rendre la transcription plus aisee.

La transcription a ete etablie selon des conventions dont Ie detail est donne

en annexe. Elles permettent d'illustrer de fac;on simple des nuances facilement

decelables a I'oral. De cette fac;on, Ie rythme de la parole, les intonations, les

pauses et les diverses productions orales sont traduites selon un code

c1airement etabli.

Les questions posees lors des entretiens avaient trait au mode

d'appropriation des langues parlees par les eleves: acquisition simultanee ou

successive en milieu naturel, et apprentissage en milieu scolaire : il s'agissait de

mettre a jour les contacts de la langue, les reseaux sociaux, les representations

attachees aux langues en contact et la perception de la maitrise dans chacune

d'entre elles. L'annexe 3 explique comment Ie guide d'entrevues a ete presente.

Les eleves ont participe activement a la recherche et leur collaboration a ete un

veritable atout. Chaque entrevue a dure environ une heure.

3.5.3. Les observations

Observation de type 1

- Participante

L'eleve, Juliana, a participe a cette serie d'observations en tant que

lectrice-scriptrice. Elle etait d'accord pour faire son travail habituel en etant

observee. Sa maman avait signee une autorisation prealable et toutes deux

avaient ete averties que ce processus pouvait etre arrete sans aucun probleme

si I'une ou I'autre Ie souhaitait. Ce sont les pratiques litteratiees de Juliana qui

ont interessee la chercheure et I'observation de cette eleve en tant que
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lectrice/scriptrice. Toutes ces donnees sont analysees par la suite pour leur

donner du sens et surtout pour permettre et aider a la contextualisation des

situations analysees.

- Procedure

Les notes de terrain ont permis d'enregistrer un grand nombre de

renseignements. Au cours de cette observation, il a ete note une quantite de

renseignements. II ne s'agit pas de savoir quels types d'informations on veut

recueillir. On prend tout ce que I'on peut, pendant Ie cours, au moment de

I'accueil Ie matin et jusque dans les couloirs, de fagon discrete. Et puis encore Ie

soir, a la maison, s'il nous revient quelque chose a I'esprit, on Ie note car Ie

carnet n'est jamais tres loin.

Observations! type 2

- Participants

L'observation des interactions faites en salle de c1asse est un autre type de

cueillette. Ces interactions sont enregistrees au cours de legons de frangais.

Quelques eleves de la classe de 12e ont participe a ce type de travail. Nous

retrouverons Ahn, Germaine, Olivia, Luis, Ian et Sylvie dont les caracteristiques

principales liees a cette recherche ont ete decrites au paragraphe 3.5.2. Dans Ie

chapitre suivant, nous verrons si nous pouvons trouver des indices qui nous

permettraient de mieux comprendre si, une fois les interactions analysees, nous

pouvons deceler des indices qui permettraient d'ameliorer notre fagon

d'enseigner aces eleves bi/plurilingues.

- Procedure

Ce travail a ete effectue au moyen d'un appareil enregistreur, tel que decrit

au paragraphe sur les entrevues (3.5.2). En effet, effectuer une recherche en

tant que participante cree un probleme d'ordre technique qui ne permet plus la

prise de notes de terrain pour ce type d'observation. Le recours a
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I'enregistrement a donc ete necessaire. L'enregistrement a ete transfere sur un

ordinateur. Les donnees recuperees sur I'ordinateur ont permis une transcription

plus facile parce qu'il etait aise de ralentir Ie debit de paroles des eleves. C'est la

meme procedure que pour les entrevues.

Pour conclure sur cette partie, la constitution de corpus a partir de
.'

transcriptions d'interactions en c1asse de langue permet de mieux cerner un

certain nombre de points. Cicurel (2002) releve tout ce qu'une observation dans

une approche ethnographique interactionniste peut laisser entrevoir: des

marques intonatives, des marques d'hesitation, la maniere d'alterner les tours de

parole, les reprises, les evitements, les reformulations et puis, les reactions de

I'eleve aussi pendant Ie guidage, I'etayage, les instructions, les reparations, les

explications. Tout cela, ajoute-t-elle, rappelle Ie statut de I'individu en train

d'apprendre. La chercheure, au cours de cette observation a ete parfois une

observatrice passive. Cette participation consiste a choisir une interaction, entre

deux eleves par exemple. On appelle ceci une unite d'observation. L'episode

d'observation prend fin avec la rupture de I'observation. Savoie-Zacj (2004)

indique qu'il s'agit «d'un mecanisme tres systematique qui permet d'extraire des

donnees de comportement observes» (p.136).

A d'autres reprises, I'auteure de cette recherche s'est situee comme

observatrice participante quand il s'est agi de s'impliquer dans la dynamique

ambiante. Bianqui-Gasser (1996), cite par Savoie-Zajc (2004, p. 136), definit

cette position comme « un apprentissage et comme un dispositif de travail.» Cela

permet au chercheur de mettre en question, de verifier au fur et a mesure ses

interpretations.

3.6 Traitement des donnees

La place du cadre theorique dans I'analyse de donnees qualitatives reste

un sujet controverse dit Savoie-Zajc (2004, p. 139). Glaser et Strauss (1967)

soutiennent qu'il faut arriver au site de recherche avec Ie moins d'influences

theoriques possibles. Le cadre theorique est seulement repris en fin de parcours,
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et permet de discuter de I'integration de la theorie emergente. II faut toutefois

remarquer que· Ie chercheur ne peut faire comph3tement abstraction des

connaissances qu'il a deja accumulees.

Pour faire ce travail de recherche, la chercheure a opte pour une methode

inductive qui donne acces a I'influence du cadre theorique utilise comme un

guide. Une fois les informations recueillies, on commence par faire la reduction

des donnees, pour identifier les unites d'analyses. Puis on fait une relecture

autant de fois que necessaire pour selectionner ce qui repond a nos questions

de recherche. On relit aussi Ie cadre conceptuel et la problematique.

On note plusieurs types de relecture. Selon Van der Maren (1995), I'echo

analytique fait penser au vecu, a notre experience personnelle. L'echo

analogique correspond au fait d'avoir une idee qui suscite un echo, une analogie

avec un modele ou une theorie. Dans ce cas, on a recours aux connaissances

du chercheur.

Ensuite on procede au codage ou codification: on c1asse les informations,

on pose des questions: « qu'est-ce que c'est? », « 9a a rapport avec quoi? ».

Puis on met ensemble ce qui va ensemble, on c1asse les elements par categorie

et on separe ce qui est different. On refait encore une reduction si cela est

necessaire, on codifie, on verifie : referait-on la meme interpretation? Cela nous

amene enfin a une conceptualisation.

La chercheure se definit par la volonte de donner une certaine fiabilite a sa

recherche. L'objectif pour reussir est de prendre de la distance par rapport a la

demarche de recherche. Ceci s'est en partie realise par I'utilisation de

nombreuses discussions avec des collegues et d'autres chercheurs qui n'etaient

pas impliques dans cette etude. Cette posture reieve de la reflexivite.

Nous exposons dans les lignes qui suivent les limites methodologiques

liees a ce travail de recherche. En choisissant de travailler sur des donnees

provoquees (Ies entretiens) et non provoquees (Ies enregistrements de plusieurs

sequences de classe), nous nous heurtons a la difficulte de recueillir des

donnees suffisantes ou suffisamment fiables pour mener a bien I'objectif de notre
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recherche, bien que la tenue de notes de terrain contribue, au moins

partiellement, a complementer nos donnees. Les sequences mises ainsi en

evidence montrent un eventail de strategies conversationnelles et

d'apprentissage, ainsi que I'activation de ressources plurilingues par les

apprenants. II reste toutefois difficile de mettre ajour la panoplie des ressources

disponibles, ou la variete des formes de leur activation compte tenu de

I'echantillon restreint de donnees dont nous disposons. Nous esperons toutefois

reussir a mettre en evidence combien les profils des eleves concernes et les

echanges dans la c1asse sont pluriels, pour esquisser, en bout de course, les

contours d'une reflexion didactique qu'on espere mieux adaptee au contexte

complexe de la classe de/en fran<;ais en situation minoritaire en Colombie­

Britannique.
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CHAPITRE IV

ANALYSE DES DONNEES

Les options methodologiques de la recherche ayant ete clarifiees au

chapitre precedent, I'auteure procede a I'analyse des resultats pour lesquelles

les donnees s'entrecroisent en prenant en compte les facteurs situationnels

suivants:

- la situation d'apprentissage, qui en decrit les conditions de deroulement, autant

externes (Ie lieu, Ie moment, etc.) qu'internes (comme par exemple I'etat

physique de I'apprenant tel que I'enseignante, ici chercheure, Ie pergoit, sa

motivation, son passe scolaire, ses representations sur la langue et

I'apprentissage) ;

- la situation de ciasse, qui refere a la triple relation enseignant-apprenant­

contenus;

- la situation de communication, qui fait appel aux apports de travaux de

chercheurs tels que et Goffman (1981) et Hymes (1984), lesquels ont participe a
elaborer une description minutieuse· des evenements et des actes de

communication de la conversation ordinaire.

Ces differents niveaux de la situation permettent de rendre compte des

particularites d'un contexte, qui designe ici I'ensemble des facteurs situationnels

qui se revelent pertinents pour la comprehension d'un comportement langagier

(Matthey et Py, 1995). II s'agit alors de repenser autrement Ie contexte, en

depassant I'opposition posee pendant des annees entre contexte naturel et

contexte guide, opposition qui a longtemps structure la reflexion didactique,

nourrie en cela par une sociologie distinguant les instances de socialisation

scolaires et extrascolaires :
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[... ] la rigidification entre les deux termes a radicalise les differences entre

les deux types de contextes, en ayant comme consequence paradoxale

une sous-evaluation de la diversite et de la pluralite des contextes

caracterisant la vie ordinaire des apprenants (Gajo et Mondada, 2000, p.

19). (cite par Moore, 2008, p.187)

Les donnees de recherche relatives aux entretiens, mais aussi celles en

lien avec les sequences recueillies en situation d'interactions de classe, montrent

combien la pluralite des contextes dans lesquels les apprenants ont acquis leur

experience langagiere (mais aussi sont en train de construire les savoirs

scolaires) colorent leur competence bi-/plurilingue. Le contexte est alors ici

entrevu comme « un espace d'action ou se construit et se negocie un sens inedit

par la mise en rencontre des experiences et des savoirs passes et nouveaux })

(Moore, Sabatier, Jacquet et Masinda, 2008, p. 35). La prise en compte de la

pluralite des contextes met en perspective les profils bi/plurilingues des eleves a
I'ecole francophone et permet de reflechir comment mieux integrer leurs

competences langagieres au cours de I'apprentissage.

4.1 Biographies bi-/plurilingues des eleves it I'ecole francophone

Dans la revue de la litterature sur Ie plurilinguisme et la competence plurilingue

effectuee dans la premiere partie de cette etude, nous avons pu noter combien

les formes du contact different selon les situations familiales et sociales, et

combien ces differentes configurations influencent les representations des

langues et, ici, I'apprentissage du fran9ais en contexte scolaire.

Dans cette premiere partie de I'analyse, nous allons tenter de brosser quelques­

uns des profils bi/plurilingues des eleves concernes par I'enquete de terrain, de

maniere a mieux en apprecier la diversite. La seconde partie portera, elle, un

regard croise d'une part, sur un profil de lecteurlscripteur plurilingue afin de voir

si la dimension plurilingue du repertoire langagier entre en jeu dans son

comportement scolaire et d'autre part, sur des sequences de classe faisant
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intervenir les eleves bi/plurilingues afin de mettre en lumiere comment se

deroulent les interactions entre ces derniers, leurs camarades et I'enseignante

au sein d'un contexte - la ciasse de fran~ais-qui s'affiche comme lieu de travail

sur la langue de I'institution.

Tableau 7 - Le tableau ci-dessous affiche la diversite linguistique d~s

apprenants qui ont participe a I'interview.

Noms Fran9ais Anglais Espagnol Vietnamien Langala Polonais Japonais Perse

Luis x x x
Ahn x x
Juliana x x x
Ian x x
Sylvie x x x
Germaine x x
Olivia x x x

Ce tableau recapitulatif des langues declarees utilisees par I'echantillon

des apprenants interviewes permet de mieux situer les exemples qui seront cites

pour illustrer notre analyse. S'il est difficile, cependant, de rendre compte de la

multiplicite des situations qui se cotoient a I'ecole, on peut malgre tout d'emblee

enoncer que plusieurs langues sont presentes et en contact en meme temps

dans les interactions familiales et peut-etre scolaires. Le fran~ais n'est pas, tout

au moins dans les dires des participants dans les exemples ci-dessus,

represente dans toutes les families mais dans la majorite des cas, il est present.

Le bilinguisme s'impose done comme I'element necessaire a la communication

familiale. Lorsque les enfants arrivent a I'ecole, iI est par consequent aise de

constater qu'ils ont deja des connaissances et des competences langagieres, ce

que Perregaux (2002, 2003) appelle Ie « deja la » (voir aussi Sabatier, 2004).

Comment cette cohabitation se deroule-t-elle au sein de la famille?

Comment ce «deja-Ia » se mobilise-t-il en contexte d'interactions de classe?

Peut-il etre mobilise a I'ecole? Autant de questions auxquelles ce chapitre va
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tenter d'apporter des elements de reponses, en plac;ant la situation

d'interlocution au centre de I'interrogation.

Tous les participants dans leur ensemble ont declare qu'ils alternent les

langues qui composent leurs repertoires verbaux selon qu'ils s'adressent

differemment a leur pere, leur mere ou a leurs freres et sreurs. II arrive aussi,
qu'ils melent les deux ou trois langues dans un meme discours quels que soient

leurs interlocuteurs, comme I'extrait d'entretien avec Luis, presente ci-apres, en

temoigne:

Extrait 1

E : Quelles langues parles-tu ?
Luis: J'ai appris Ie franc;ais, parce que j'etais ne en Montreal. J'ai
appris I'anglais quand nous nous demenages ici en Colombie
Britannique par mes amis qui m'entouraient et j'ai appris I'espagnol
parce que ma famille et moi viennent de Colombie.
E : Parles-tu encore espagnol ?
Luis: Mes parents parlent seulement espagnol, alors a la maison, je
parle espagnol avec mes parents. Quand je parle a ma sreur, je
parle en anglais et quand je telephone c'est toujours en anglais.
E : Quelle langue voudras-tu transmettre ata future famille ?
Luis: L'espagnol parce que cette langue fait partie de la culture de
mes parents
E : Quelle importance donnes-tu a la langue franc;aise ?
Luis: Le franc;ais est ma langue secondaire et elle est importante
parce qu'elle me rapporte plus proche a ma famille francophone que
j'ai a I'ecole et aMontreal.

L'autobiographie linguistique de Luis presente ainsi une trajectoire

individuelle d'appropriation d'une langue, l'anglais, au contact du reseau de ses

pairs, et une experience d'apprentissage en contexte formel ou guide. Cet

apprenant a conscience de son plurilinguisme. II donne une legitimite affective a
la pluralite. C'est moins Ie role utilitaire que Ie contexte famille/social qui joue un

role essentiel dans son choix de langues.

Pour Germaine, dont I'extrait qui suit exprime des moyens linguistiques

assez rudimentaires, transparait Ie regret de ne pas parler Ie cebuano, I'une des
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langues familiales. Alors que Germaine nous faire part, en effet, d'embIE3e, de sa

descendance philippine et qu'elle a choisi d'en parler car aujourd'hui, iI n'y a plus

lieu d'avoir honte de ses origines, elle declare egalement que sa famille a mis

I'accent sur une vision monolingue de la langue malgre un bilinguisme de fait.

Germaine a ete scolarisee dans une ecole francophone mais son developpement

linguistique dans la langue franc;aise est reste sommaire.

Extrait 2

Ma famille est tres grande. Je suis de descendance franc;aise et
Philipino, mais je ne parle pas une des dialectes Philipino. Ici, au
Canada, ma famille au cote de la mere parle anglais, Ceboino (elle
veut dire Cebuano) et Tagalog, mais comme je n'etais pas appris les
autres langues, je parle seulement I'anglais. Au cote de mon pere,
ma famille parle franc;ais. Ma mere n'a pas appris Ie Cebuano parce
que sa famille pensait que c'etait important de parler I'anglais.
(Germaine)

Quant a lan, c'est la fonction sociaIe et socialisante du bilinguisme qu'i1

met en avant:

Extrait 3

Ian dit : je suis africain. Pour moi I'ecole n'etait pas la chose la plus
facile, je ne parlais pas anglais ni franc;ais. J'ai appris ces 2 langues
en meme temps pour socialiser. (Ian)

On constate donc dans ces discours les nombreux appuis sur la langue

anglaise a laquelle les eleves disent avoir recours. Cette langue est privilegiee

dans la mesure ou elle est un lien a leur reseau social de predilection: Ie groupe

d'amis. D'ailleurs, dans Ie dernier exemple, Ian insiste bien sur cette

« socialisation» indispensable pour nos apprenants, d'une part pour construire

une identite au contact de I'autre mais aussi, d'autre part, pour enrichir ou

developper sa competence plurilingue. La mise en lumiere des biographies

langagieres individuelles dans la classe permet de redefinir I'espace de la classe

sous un aspect plurilingue et pluriculturel.
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4.2. Frontieres entre contexte formel et informel

Cette redefinition de I'espace classe conduit a brouiller les frontieres entre

les contextes formel et informel et a redessiner les zones d'emploi et la mise en

lieux traditionnelle des langues (Galligani et Sabatier, 2000).

La langue apprise aI'ecole, en milieu institutionnel, est Ie fran<;ais comme langu'e

premiere et I'anglais comme langue seconde. II y a lieu de faire la distinction

entre enseignement formel des langues et apprentissage spontane, naturel des

langues. Sur les huit langues parlees par les eleves, deux seulement sont

apprises en milieu forme!. Quand on examine Ie tableau (presente p. 62), il est

evident que Ie fran<;ais ne peut pas etre considere comme langue premiere dans

tous les cas. Nous avons donc a considerer Ie fait qu'il y a d'autres langues

premieres a I'ecole, alors meme que la methodologie d'enseignement­

apprentissage du contexte dans lequel notre etude prend place est construite sur

I'idee que Ie fran<;ais est la langue commune de tous les eleves, et que c'est la

langue qui est aussi parlee en famille. Le fran<;ais est alors envisage comme Ie

support de I'apprentissage de toutes les matieres, alors qu'il n'est pas toujours

maYtrise par les apprenants. Cela a pour consequence de reveler certaines

erreurs linguistiques de nos eleves et la difficulte qu'ils eprouvent parfois a
comprendre les textes scolaires, compte tenu de contenus langagiers qu'ils ne

possedent ou maYtrisent pas toujours.

Les savoirs anterieurs ou concomitants des eleves servent cependant de

reservoir des connaissances dans lesquels ils puisent pour fonctionner dans la

langue dont ils ont besoin.

Olivia, par exemple, a developpe des' sa naissance un bilinguisme

simultane. Elle etait capable de parler en fran<;ais a sa mere et en japonais a son

pere. Elle rapporte meme que lorsque sa mere lui disait d'appeler son pere parce

que Ie repas etait pret, Olivia retransmettait naturellement a son pere, en

japonais, les paroles que sa mere lui avait dites en fran<;ais.

Olivia explique :
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Extrait 4 :

Quand maman me demande quelque chose - elle me Ie demande en
franc;ais par exemple - elle me demande d'aller dire amon pere que
Ie repas est pret - alors a lui - je lui demande en japonais.

Elle dit n'avoir jamais fait d'erreurs, n'avoir jamais cherche un mot qui lui

aurait manque dans I'une ou I'autre langue, considerant que son esprit etait

parfaitement structure. Elle explique aussi qu'elle a appris a contourner les

difficultes en utilisant tres tot des periphrases.

Elle savait qu'en s'adressant a son pere, elle ne pouvait avoir aucun

recours a la langue franc;aise et de la meme fac;on, sa mere ne comprenant pas

Ie japonais, il etait hors de question de batir des ponts entre les deux langues.

Ses parents parlaient anglais entre eux et c'est seulement a cinq ans qu'elle a

commence a apprendre cette langue. Jusqu'alors, dit-elle, ses facultes

d'appropriation de langue etaient absorbees uniquement par ses deux« langues

premieres ».

Deprez (1999, p. 19) parle du «va-et-vient» entre les langues pour les

individus qui passent de leur pays d'origine a leur pays d'accueil. Le voyage d'un

pays a I'autre pour la jeune Olivia, Ie « va-et-vient », se situait entre ses deux

parents. Le maintien des deux langues etait de la plus grande importance pour

elle pour garder Ie lien entre elle et ses deux parents, et c'est ainsi que s'est

construit son bilinguisme. C'est Ie contexte familial qui en est Ie point de depart.

Puisqu'elle est nee en Colombie-Britannique, c'est par necessite que ses parents

lui ont donne des cours d'anglais. A six ans, elle a commence a aller a I'ecole

francophone et elle est I'une de ces jeunes qui ont fait un parcours scolaire

complet, de la maternelle a la douzieme annee depuis la creation des ecoles de

franc;ais en Colombie-Britannique (1996). Cependant dans I'extrait ci-dessous,

Olivia evoque Ie lien qui la lie a la langue de socialisation qui est la sienne au

regard de son groupe de pairs:

63



Extrait 5 :

E : Quelle langue preferes'-tu parler?
o :J'aime Ie frangais et Ie japonais mais je prefere parler anglais
E : Pourquoi?
o : Parce que c'est la langue que je parle avec mes amis, et nous
partageons les memes gouts pour les vetements, la musique, les chanteurs,
les films. .'

Cette partie du discours met ainsi I'accent sur les liens affectifs. Le reseau

des pairs propulse la langue avec un effet de conscientisation qui inclut les

jeunes dans un meme univers. L'espace, ici, se retrecit.

Extrait 6 :

E : Est-ce que c'est devenu la langue la plus facile aparler pour toi?
o : Non, du fait que je vais a I'ecole francophone, meme si on a ici des
cours d'anglais, je me sens moins a I'aise a I'ecrit en anglais
E : Dans ta tete, tu penses aquelle langue?
o :<;a depend, quand je suis seule, je pense en anglais ou aussi quand
je suis avec mes amis et avec mon frere aussi car on parle anglais
ensemble. Mais quand je suis avec ma mere, je pense en frangais et avec
mon pere, je pense en japonais.

Olivia prend conscience ici de son trilinguisme indispensable a la survie de

la communication en famille ou avec ses amis. Cela ouvre son espace et la met

en valeur.

Extrait 7 :

E : Comment ga s'est passe quand tu as appris I'anglais?
o : Je me rappelle que je ne voulais pas apprendre cette langue. Pour
moi elle me faisait penser a la langue que mes parents parlaient et que je
ne comprenais pas. J'etais tres frustree quand j'entendais cette langue et
en plus, je melangeais tout. C'etait les mots en japonais ou en frangais que
je cherchais. C'etait vraiment difficile.
E : Que veux-tu faire plus tard?
o : Je voudrais etre enseignante. Je crois que je pourrais enseigner des
langues. J'ai appris a les parler et ga me donnera de I'experience.
E : Ou souhaiterais-tu vivre plus tard?
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o : Je peux vivre au Japon, j'y suis allee souvent, en France, au
Quebec, partout dans Ie monde. Je pense que je me sentirai aI'aise.

A la fin de cet extrait, I'espace d'Olivia s'elargit encore. Olivia presente un

bel equilibre entre ses trois langues. II n'y a pas apparemment de langue

dominante chez elle sauf pour I'anglais aujourd'hui, pour lequel elle ressent un

attachement lie a I'appartenance au reseau social de ses amis qui parlent tous

en anglais avec elle et qui, de plus, est la langue majoritaire en Colombie­

Britannique. II est important de noter aquel point Ie contexte a toujours decide de

I'orientation de son plurilinguisme.

Olivia a ainsi longtemps rejete la langue japonaise, surtout depuis qu'elle a

ete consciente des faits historiques concernant les Japonais a Vancouver, en

particulier leur internement pendant la seconde guerre mondiale et Ie rejet de

cette population qui s'en est suivi. Sa maman a explique qu'Olivia ne disait

jamais a ses amis qu'elle savait parler japonais. Ceci traduit un certain refus

d'assumer son identite japonaise.

Toutefois, un an plus tard, Olivia obtiendra 4 credits supplementaires en

reussissant I'examen provincial ecrit et oral de japonais. L'entretien sur son

plurilinguisme avait reveille en elle une fierte telle que la frontiere qu'elle avait

construite entre contexte scolaire et extrascolaire a ete balayee. En effet,

I'apprentissage du japonais s'etait realise en contexte informel mais c'est par

I'ecole qu'i1 a ete legitime, remettant ainsi directement en jeu les frontieres entre

contextes formels et informels.

A partir de I'exemple d'Olivia, ce sont les competences plurilingues des

eleves qui demeurent en permanence objet de leur construction identitaire

plurielle, de creation de leur lien social, d'echanges et de recomposition.

L'exemple qui suit, celui de Ahn, illustre neanmoins la difficulte que ces

jeunes bi/plurilingues eprouvent avivre leur bi/plurilinguisme. On note ainsi chez
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Ahn sa grande difficulte a prononcer certains sons qui ne posent aucun probleme

aux autres eleves. Par exemple :« Madame, je suis dans quel roup? » Ahn ne

peut pas prononcer Ie son « gr ».

Sa prononciation etait si loin des normes habituelles qu'Ahn a failli etre

identifiee comme eleve necessitant I'appui de cours de franf;ais renforce, c'est-~­

dire Ie programme de francisation.

Heureusement, son ecrit etait si bon que les intervenants en

orthopedagogie ont realise qu'i1s faisaient une erreur. En fait, Ahn est d'origine

asiatique et la langue qu'elle a pratiquee au Vietnam est tres eloignee du code

alphabetique europeen. Les strategies qu'elle a mises en place pour passer

d'une langue a I'autre sont differentes de celles qu'emploient ses amis. Elle n'a

en particulier aucun repere relatif a la conjugaison. Les temps de verbe en Asie

ne donnent pas d'indices temporels. II faut annoncer avant Ie verbe ou on se

situe dans Ie temps, ce qui fait que cette eleve emploie Ie temps present pour

n'importe quelle situation dans Ie temps. II est donc clair que Ie concept de temps

est vecu comme une grande difficulte sur Ie plan langagier. En effet, ses pairs ne

la comprennent pas toujours. Ainsi, I'enonce «Je pars avec ma sreur»

signifiera qu'Ahn est deja partie ou qu'elle va partir. Le dialogue s'etablit donc

sous forme de rebondissement: «Tu pars? Tout de suite»? La c1arte du

discours ne se fait qu'au bout de quelques interrogations pour situer Ie temps.

Ceci est interessant dans la mesure ou Ie plurilinguisme des eleves s'enrichit au

contact d'une autre culture. L'enrichissement vaut aussi bien pour Ahn que pour

Ie reseau de ses pairs. Ahn doit recreer un autre univers culturel et langagier.

Les intervenants et ses pairs doivent s'adapter, il s'agit de transformer les

savoirs.

Cette recomposition les inscrit dans un paradigme perceptif de

changement ou se tendent, se distendent, se choquent et

s'entrechoquent, mais aussi parfois se rencontrent habitus individuels

et habitus culturels, filtres par lesquels les eleves traduisent leur
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rapport au monde (Moore, Sabatier, Jacquet et Masinda, 2008, p.

24).

4. 3 Competences bi-/plurilingues d'une lectrice-scriptrice

A partir de ce premier portrait de locuteurs plurilingues, il nous a alors

semble interessant de voir comment ces derniers se comportaient et employaient
I

(ou pas) leurs competences bilplurilingues sur Ie plan Iitteratie.

Nous avons ainsi choisi de completer Ie regard sur les competences de nos

jeunes participants bi/plurilingues en decidant d'observer Juliana, une jeune

eleve plurilingue dans son role de lectrice et de scripteur. En reprenant les

termes de Dagenais (2007) a propos de la recherche sur la litteratie, nous

voyons combien notre observation d'une lectrice-scriptrice prend sa place dans

I'optique d'une transformation d'une didactique adaptee au plurilinguisme des

apprenants bi/plurilingues :

La recherche sur la Iitteratie n'est plus uniquement centree sur une ou

deux langues, elle prend desormais en compte la gamme complexe

des pratiques de litteratie adoptees dans diverses langues et spheres

d'activites sociales. Depuis une decennie, Ie travail mene sur

I'intersection de la litteratie et du plurilinguisme a contribue a

I'emergence de theories sur les litteraties plurilingues. Des

programmes novateurs de litteratie axes sur une variete de langues

visent non seulement a repondre aux besoins des eleves

bi/plurilingues et des eleves de diverses origines, mais aussi a ceux

d'une clientele desirant recevoir une education pouvant les preparer a

vivre dans une societe planetaire (Collins et Dagenais, 2008).

En choisissant d'observer Juliana en tant que lecteur scripteur, et a travers

son exemple, nous rappelons que notre fonction d'enseignant est d'aider nos

eleves a apprendre, de les rendre autonomes dans leur fagon de travailler en

utilisant diverses strategies de fagon ales amener a repondre, au mieux, aux

67



normes de rendement academique tels qu'enonces par Ie Ministere de la

province. Porquier (2006) rappelle ainsi qu'« un bon enseignant est notamment

quelqu'un qui, grace a son experience professionnelle, cree des environnement

particulierement favorables a I'apprentissage en choisissant des documents

appropries, en apportant des reponses pertinentes aux diverses questions de

ses eleves, en suscitant des activites performantes, en encourageant 'e

developpement de representations sociales et d'attitudes positives» (p. 5). Les

liens entre I'apprentissage d'une langue et les circonstances sociales de cette

acquisition sont un point important dans la mesure ou cela permettrait aux

apprenants et aux enseignants de « reflechir a leur propre experience didactique,

pratique et langagier » (Porquier, 2006, p. 5).

L'observation de la litteratie de Juliana s'inscrit donc largement dans cette

demarche de decouverte des pistes susceptibles de favoriser son apprentissage.

Juliana est une jeune fille agee de quinze ans. II va de soi qu'a cet age, elle

sait lire et ecrire. Et puisqu'il ne s'agit pas d'une enfant en difficulte

d'apprentissage, cette evidence n'a pas a etre remise en question.

Nous avons choisi d'observer Juliana, eleve de 10e annee, la seule fille de la

c1asse au milieu d'une dizaine de gargons. Notre choix s'explique egalement par

Ie fait que son attitude par rapport a la lecture intrigue I'enseignante. Cette enfant

est une boulimique de la lecture, ce qui est rare a notre epoque. Se pourrait-il

que son comportement de lecteur-scripteur puisse etre influence par Ie fait

qu'elle est la seule fille dans la ciasse ? C'est un fait nouveau puisque I'an

dernier, il y avait des filles dans la c1asse et que, Juliana avait, parmi elles,

beaucoup d'amies. L'enseignante I'avait deja comme eleve I'annee d'avant, donc

elle est susceptible d'observer un changement en ce sens. Ou bien est-ce une

fagon pour Juliana de s'isoler du reste de la c1asse ? Son plurilinguisme, ou plus

exactement ses rapports aux langues qui composent son repertoire verbal,

auraient-i1s un impact en positif ou en negatif sur son comportement de c1asse ?
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En effet, I'histoire familiale de Juliana fait apparaitre un rapport aux langues

differencie au fil du temps. La mere, francophone, est mariee en secondes noces

avec un francophone. Mais Ie pere de Juliana avec lequel elle a vecu pendant

onze ans est anglophone ne au Canada, mais de parents polonais. Juliana a

done grandi dans un environnement familial plurilingue, ou Ie polonais occupait

une place importante, jusqu'a la separation de ses parents et Ie remariage de sa

mere.

La jeune adolescente doit ainsi trouver son equilibre entre Ie monde

anglophone et francophone quebecois qui est aujourd'hui Ie sien tout en

conservant I'importance donnee a ses racines slaves. Ses devoirs font ainsi

souvent reference a ce qu'elle connait de la Pologne et a son gout de retrouver

ses origines. Cependant, alors que Ie polonais I'inscrit dans une filiation

langagiere qui met en avant son origine slave, I'adolescente adopte la langue

anglaise dans ses pratiques preferentielles.

Au cours de I'annee 2008-2009, nous avons observe Juliana de maniere

reguliere. L'observation commentee ci-apres s'est deroulee au cours d'une

activite qui reposait sur une explication de texte a I'ecrit. Le travail consistait dans

la lecture soigneuse d'un enonce puis ensuite dans la reponse a des questions.

Les notes de terrain presentees ci-apres representent une observation simple

pendant un laps de temps de quelques minutes au cours d'un travail qui a, lui,

dure une heure.

Extrait 8 :

« Juliana commence a lire Ie texte tres consciencieusement. Son texte

n'est pas sur la table, mais leve a la hauteur de ses yeux ce qui

implique un effort de tout Ie corps. L'activite est a la fois corporelle et

cerebrale. II y a une tension qui met en evidence I'effort de I'eleve. De

temps a autre, elle passe la main dans ses longs cheveux qu'elle lisse.

Puis, elle ecrit un mot, deux mots (elle prend des notes). Elle taille son

crayon: c'est une pose dans sa reflexion, elle en profite pour jeter un
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coup d'reil sur I'enseignante qui lui sourit puis elle verifie aussi Ie degre

de concentration des autres eleves. Elle se remet a la lecture. » (notes

de terrain, 2008-2009)

Dans cette observation de Juliana, penchee sur une explication de texte,

donc pendant un travail dans lequel ses competences de lecteur sont
I

impliquees, la tension visible exercee par I'effort qu'elle fait est Ie contraire de

I'eleve qui prend plaisir a sa tache. La resistance est nettement marquee, alors

que son attitude est bien Ie reflet de quelqu'un qui veut reussir son travail. Ainsi

par sa position physique, son engagement dans la tache est fort. Juliana se tient

droite ; elle maintient une tension de son assise.

La langue utilisee pour ce travail est Ie franc;ais, une des langues de son

repertoire et celie de I'ecole. Mais alors que Ie franc;ais fait partie de sa vie de

tous les jours, cela fait des annees que Juliana declare vouloir rejoindre ses

amies de quartier en ecole anglophone. Son plaisir de I'autre langue devient

evident lorsqu'elle lit un roman en anglais. A chaque interclasse, elle se faufile

entre les tables jusqu'au fond de la classe OU I'accueille un vieux divan et la, elle

se plonge dans la lecture. Sa preference va Ie plus souvent aux auteurs anglais.

Nous savons, a sa position totalement relachee, qu'elle lit en anglais. Ce

relachement que I'on observe hors de la presence de I'enseignante est une

attitude qu'elle reproduit tous les jours, au moment des interclasses. Juliana ne

sort pas en effet dans Ie couloir comme les autres eleves quand nous

enseignons aux 10e annees pendant deux heures consecutives :

Extrait 9 :

« Juliana se vautre regulierement dans Ie sofa au fond la classe. Elle

n'a plus d'amies dans la c1asse depuis I'annee derniere. Alors, elle

s'allonge, son livre a la main et elle entreprend sa lecture. C'est une

lecture libre qu'elle fait la (aucune contrainte scolaire).
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Ace moment, elle a du plaisir. Quand la cloche sonne, c'est a regret

qu'elle quitte cette place ». (notes de terrain, 2008-2009)

On fait ainsi ici I'hypothese que par Ie biais des auteurs francophones ou

anglophones que Juliana choisit, son rapport aux langues fran<;ais et anglais se

traduit, voire se trahit. Quand elle lit en anglais, Ie livre est vecu comme un abri

ou un refuge dans un endroit confortable. Comme elle se refugie tres souvent sur

Ie divan du fond de la classe, elle se retranche du monde social. Elle s'evade.

C'est un moment tres important et I'enseignante Ie respecte.

Cette boulimique de lecture privilegie ainsi sa langue 2 et donc sa

competence litteratiee en langue 2. Obligee de travailler en c1asse en langue

fran<;aise, Juliana manifeste clairement dans ses occupations de lecteur­

scripteur sa preference pour I'anglais. C'est toujours sous la contrainte qu'elle

lit/ecrit en fran<;ais: elle veut faire plaisir a son enseignante, elle se sent

observee.

L'appartenance de Juliana a un reseau de pairs anglophones semble donc

directement influencer, meme a I'ecole francophone, Ie choix qu'elle fait de ses

lectures. Sa litteratie est empreinte du fait qu'elle vit dans un macrocontexte

presque exclusivement anglophone et que son reseau d'amis dans son quartier

I'est aussi, pour I'essentiel.

Juliana a envie de faire comme ses amis, elle a envie de vivre dans sa ville,

en communion avec la majorite linguistique. Sa litteratie plurilingue, dans laquelle

elle privilegie l'anglais, est Ie resultat d'une pratique sociale. Juliana est un agent

actif dans cette construction. Elle ne renie pas les differentes cultures,

francophone, anglophone et slave qui cohabitent en elle et qui sont son heritage

culturel, mais elle a fait un choix.

Ce choix implique une prise de position par rapport a son identite

francophone dans une province anglophone. Cette decision se fait aussi contre

Ie nouveau couple forme par ses parents (tous deux francophones) et affiche du

meme coup son attachement a son pere, anglophone. C'est une construction

71



identitaire volontaire qui a ses racines dans son histoire personnelle. LOdi & Py

(2003, p. 38) parlent de la langue comme « emblE~me de I'identite sociaIe » et ils

ajoutent:

Le bilinguisme est une activite plutot qu'un etat, mais il est aussi un

resultat; chaque individu bilingue a une histoire qui conditionne en

partie les modalites de son bilinguisme. (p. 79)

La litteratie de Juliana est ainsi profondement ancree dans son histoire

personnelle et son histoire familiale, plurilingues. En la suivant dans les

sequences de c1asse qui vont suivre, c'est la maniere dont elle utilise les langues

de son repertoire au fil des interactions qu'elle entretient avec ses camarades qui

va se reveler, venant ainsi completer Ie profil des apprenants bi/plurilingues dans

leur emploi des langues qui composent leurs repertoires verbaux. Car, comme

I'expriment Moore et Brohy (sous presse), les locuteurs bi/plurilingues jouent de

leurs competences pour affirmer ou voiler et devoiler leurs identites :

[... ] les affichent, les cachent ou les melangent, pour exprimer et

affirmer (son) identite , ou resister a celie qu'on cherche a lui

attribuer. Si la composante langagiere de notre identite peut etre

per<;ue comme un facteur parmi tant d'autres (age, sexe,

generation, religion, nationalite, groupe social, etc.), celle-ci revet

une importance toute particuliere .,. notre identite a des

repercussions sur nos choix langagiers comme nos choix

langagiers ont une influence sur notre (nos) identite(s) (p.287).

Abdallah-Pretceille (2005) s'exprime quant a elle sur I'identite culturelle que les

individus bi/plurilingues peuvent construire en nous incitant a ne pas nous

contenter d'en rester la.
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On ne peut connaitre autrui sans communiquer avec lui, sans

echanger, sans lui permettre de se dire, de s'exprimer en tant

que sujet. L'objectif est donc d'apprendre la rencontre et non

pas d'apprendre la culture de I'autre; apprendre a reconnaTtre

en autrui un sujet singulier et un sujet universel (p.1 08).

Pour faciliter cette rencontre de et avec I'autre, Ie texte suivant a ete etudie

en c1asse. II vehicule des valeurs culturelles communes a beaucoup d'enfants

qui sont alles jouer au bord de la mer. Le poeme les fait se replonger dans les

beaux moments de I'enfance :

...et recommencer
patients et entetes,

tels de petits enfants
qui jouent

dans Ie sable,
I'ete,

et qui construisent avec des coquillages
et des cailloux,

des navires qui font naufrage
chaque nuit,

des chateaux que la vague emplit
et demolit aussit6t. (Cecile Chabot, 1939)

Ce sont des valeurs familiales que I'on retrouve dans un texte dans lequel

Ie message va devoir faire reflechir I'eleve, lui permettre de prendre une position

critique par rapport au texte. La comprehension de ce poeme amene Juliana

bien au-dela du decodage du texte. Elle la conduit a lire Ie monde et a se

depasser, adecouvrir Ie monde :

Apres les premieres annees d'ecole! la lecture n'est plus

enseignee pour elle-meme, mais elle est vue comme un outil qui

doit permettre d'aiguiser I'esprit, de raffiner la langue et la culture

et d'acquerir les valeurs morales qui soudent la societe. (Chartier

et Hebrard dans Pierre, 2003, p. 1).
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La litteratie est enfin une pratique sociaIe pour Juliana qui devient agent

actif dans la mise en ceuvre de sa litteratie. Elle y participe pleinement et son

savoir-faire devient de plus en plus performant. De la meme fac;on, Sabatier

explique (Cours Educ 823) :

« L'apprentissage de la litteratie est un processus par lequel les

individus participent a des communautes de pratiques, dont ils font

ou non partie, et co-construisent les pratiques sociales de ces

memes communautes » (notes de cours, 2006)

En etudiant les differents reseaux d'interaction de Juliana, iI ressort que

I'adolescente participe bien a differentes communautes de pratiques lorsqu'elle

opte pour une langue ou pour une autre dans ses pratiques de lecture en classe

et en dehors. Ce n'est probablement pas definitif, mais son isolement en salle de

classe du fait qu'elle est la seule fille, semble I'encourager a se rapprocher de

ses voisins de quartier, groupe avec lequel elle partage les habitudes de vie, ce

qui influe sur ses pratiques plurilingues et plurilitteratiees.

Des lors comment contribuer et continuer a construire une competence en

langue de I'ecole qui tienne aussi compte des pratiques plurilingues et

plurilitteratiees des eleves ?

4.4. Une reponse didactique : construction d'une pluralite

II nous semble en effet important, apres avoir pu montrer la complexite des

repertoires plurilingues de nos eleves, de pouvoir replacer ces derniers dans Ie

contexte de la dasse, que nous considerons desormais comme un espace

plurilingue, pour voir avec un autre regard comment dans les echanges de

dasse, qui construisent aussi bien des savoirs disciplinaires que linguistiques, se

construit la competence en franc;ais.
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En effet, que se passe-t-il dans la classe a I'ecole francophone. Comment

se construisent les echanges au quotidien? Est-ce que la classe que nous

apprehendons comme un espace de contacts de langues se laisse vraiment

percevoir comme un espace bilplurilingue ouvert ou cache? Et de quelles

fac;ons? Ou bien cette ouverture au plurilinguisme doit-elle etre encore

recherchee par Ie developpement d'une didactique qui place en son centre une

construction intrinseque de la pluralite ?

Le monde de I'enseignement est ferme, secret, et pourtant tout Ie monde Ie

connaTt ou croit Ie connaTtre. Cambra Gine (2003) dit qu'il faut chercher, de

maniere minutieuse, a comprendre ce qui se passe en salle de c1asse, compte

tenu du contexte social nouveau, lie aux parcours migratoires complexes de nos

eleves. Aujourd'hui, I'apprentissage ne se fait tres souvent qu'en milieu

exolingue, entre un natif (souvent I'enseignant) et un non-natif ou un alloglotte

qui ne partagent pas la meme L1 etlou qui ne font pas partie de la meme

communaute linguistique.

La classe, lieu ordinaire, est de fait un monde reel en soi. Cela suppose

qu'il faut cesser de la voir comme un monde c10s dans lequel I'acte didactique

est Ie seul moteur d'une salle de c1asse. Cette vision d'un enseignement centre

sur I'apprentissage ne prend pas en compte ce qui fait la diversite des ecoliers,

la representation qu'ils se font de la classe, la diversite de la culture dans

laquelle ils baignent ni leur degre de motivation. L'enseignant arrive dans la

c1asse avec Ie pouvoir, notion acquise de fait et jamais remise en question, et la

conversation s'instaure. C'est une conversation d'un type particulier, adapte a la

situation de la salle de c1asse, une conversation de type asymetrique comme

I'explique Vasseur (2000), au sein de laquelle I'inegalite n'est jamais remise en

question. Elle est acquise de fait, transmise culturellement. Si I'on considere

alors que Ie simple acte didactique n'est pas suffisant en tant que tel, pourrait-on

envisager qu'une recherche fondee sur une approche bien particuliere qui sous­

tend une methodologie bien specifique aboutirait, en plus d'une meilleure
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comprehension de I'acte didactique, a la mise en marche d'un processus

capable d'aider ·I'enseignant et d'ameliorer Ie mode acquisitionnel, voire meme

de considerer la salle de classe comme lieu de construction identitaire ?

Dans cette optique, la langue de scolarisation devrait-elle etre prise comme

unique centre de gravite de I'acte educatif ? Ou bien I'ouverture a la pluralite est­

elle une condition sine qua none pour renforcer la ou les langues de I'institution

scolaire, comme Ie portent acroire Castellotti, Coste et Duverger (2008) :

Le defi est de faire en sorte que tout ce qui se pratique en dehors et

a cote de la langue de scolarisation beneficie a cette derniere et,

inversement, que la maniere dont celle-ci est travaillee et

developpee permette aussi I'ouverture sur la pluralite. (p. 12)

Nos analyses qui vont suivre portent ainsi sur les echanges de ciasse dans

Ie contexte que nous avons decrit precedemment, que I'on considere ici

plurilingue pour rendre compte d'une part, de la pluralite des repertoires effectifs

des eleves et, d'autre part, de I'inegalite langagiere entre I'enseignante et ses

eleves.

En effet, I'enseignante, venue de France, parle un franyais « standard »,

qu'on peut considerer assez eloigne des variantes auxquelles sont generalement

exposes les eleves consideres dans Ie contexte de forte pluralite linguistique et

culturelle dans laquelle ceux-ci evoluent ici. L'enseignante est un locuteur natif et

eprouve un degre maximum de securite linguistique.

L'extrait ci-dessous permet de mettre en lumiere les relations qui

s'etablissent entre I'enseignante et ses eleves lars des interactions de c1asse.

En effet I'interaction est un engrenage d'actions sociales reciproques dans

lequelles roles d'acteur et de co-acteur sont echanges par les partenaires. Dans
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la situation ci-dessous, Ie contrat de communication est etabli depuis un

moment; ce segment se situe alors que Ie cours a commence depuis une

dizaine de minutes. II s'agit de comprendre pourquoi les elewes nommes en

reprenant leur pseudonyme deja utilise (E representant I'enseignante) ont fait

des erreurs dans une dictee. Un eleve ecrit Ie texte au tableau du mieux qu'il Ie

peut. Les autres donnent la correction si necessaire, a I'aide du metalangage

quand ils Ie peuvent.

Extrait 10

10 Ahn : no it's wrong it's wrong
11 E E1 assied-toi s'il te plait
12 Ahn: mais madame ils sont faux
13 E bien + maintenant qui peut expliquer les regles pour les erreurs
qu'on vient de trouver + on commence par ce sport
14 Sylvie: on met se seulement quand il y a un verbe apres\
15 Ahn : moi je dis qu'il y a pas d'accent sur deja (elle se leve a nouveau et
va s'installer a I'ordinateur sur lequel un dictionnaire electronique est
installe).

58 E :on en revient a deja + Ahn quel est Ie resultat de tes
investigations
59 Ahn :(pas contente) je suis sure que je I'ai deja vu autrement + Ie
correcteur

orthographique ne dit rien quand je I'ecris comme ~a

60 E (doucement) ta camarade I'avait donc ecrit correctement au tableau
++ phrase suivante + a toi Germaine

Une eleve, Ahn, interrompt donc brutalement la tache en cours. Elle se

permet de prendre la parole pour s'imposer. Elle veut I'emporter ici et cette

finalite est renforcee par une alternance codique qui surprend tout Ie monde. Elle

s'est levee de sa chaise et un mode non-verbal s'est greffe sur son discours,

rompant ainsi la regie conversationnelle de la politesse.

L'enseignante laisse son eleve effectuer sa propre verification, continue la

correction, puis revient a Ahn, ligne 59. L'eleve maugree, s'avouant vaincue,

sans toutefois renoncer, tient a avoir Ie dernier mot. L'enseignante interprete Ie

message, I'eleve a compris. L'interaction vient de deboucher sur du 'sens'.
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Au depart, la tache est faite dans une certaine intention, I'acteur A collabore

asa maniere, ici de fagon negative, atravers une action verbale et Ie co-acteur B

regoit cette action qu'i1 interprete (cloture et evaluation) et donne Ie sens.

Si on reprend cette succession de mouvements dans la sequence ci­

dessus, on peut ajouter comme Ie disent Moore et Simon (2002, p133-141), la
"

complexite d'un double niveau enonciatif. Celles-ci ecrivent en effet : « A travers

la prise de parole de I'apprenant s'exprime un double « je », Ie « je » du sujet

personne (SP) et Ie « je» du sujet apprenant. » Ces auteurs ajoutent que

I'apprentissage est Ie but vise par les 'interactants' et que « Ie sujet qui apprend

s'exprime davantage en tant qu'apprenant qu'en tant que personne ».

Pourtant toujours dans Ie segment ci-dessus, la personnalite 'je' en tant que

personne est si forte qu'elle domine Ie 'je' sujet apprenant. II n'en reste pas

moins que I'acquisition a eu lieu quand meme et que Moore et Simon ont raison

d'insister sur cette complexite qui passe souvent inapergue.

On comprend ensuite ce que Cicurel (2005) veut dire quand cette eleve n'a

pas besoin d'une reponse de la part de son enseignante ; elle va chercher elle­

meme ce qui lui est necessaire, puis se I'approprie.

Les participants-apprenants, eux, peuvent etre consideres

comme des savants non conscients de I'etre - ou des

informateurs - car ils contribuent a la connaissance des modes

d'appropriation qui sont les leurs. II n'est pas rare qu'au sein de

I'interaction, i1s produisent eux-memes, des commentaires a
propos de leurs manieres de faire, de leurs difficultes ou de leurs

astuces pour resoudre les problemes. lis sont alors susceptibles

de donner au chercheur-observateur des clefs pour comprendre

les modes d'appropriation (p.15).
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L'enseignante-chercheure a tenu ainserer cet extrait parce qu'il etait

necessaire d'analyser un jeu d'interactions qui cree du sens. L'interaction est

donc positive mais comment se construit Ie savoir plurilingue? La dimension

plurilingue est presque absente dans I'extrait, excepte la premiere phrase qui est

dite en anglais. L'emotion de I'eleve est importante et c'est en anglais qu'elle

choisit de s'exprimer. Cependant, elle sait que c'est la classe de fran<;ais et el~e

se reprend tout de suite pour s'exprimer dans la langue de I'ecole. Pour

construire son savoir, I'eleve DOlT s'exprimer en fran<;ais, c'est la regie de

I'ecole. C'est un constat qui pousse I'enseignante-chercheure a se demander si

les elements du contexte situationnel humain qui integre Ie plurilinguisme des

eleves ne favoriserait pas une dynamique plus adaptee a I'apprentissage.

Blanchet et Asselah-Rahal (2008) expliquent ce qu'ils entendent par la prise en

compte de ce type de contexte:

il n'y a pas dissociation entre un element et son contexte, d'oLJ Ie

choix preferentiel du terme de contextualisation : I'element fait partie

du contexte et Ie contexte fait partie de I'element; la classe de

langue fait partie de la societe langagiere et celle-ci fait partie de la

classe de langue (p.1 0).

4.5. Sequences observables en classe

Afin d'aider desormais a la comprehension des extraits de classe qui

suivent, mais aussi pour parfaire I'analyse qui va donner au chercheur les cles

d'interpretation de ce qui est en jeu dans les interactions de classe, nous avons

fait Ie choix de presenter Ie plus souvent les corpus sous la forme d'un tableau

d'analyse tel que Cambra Gine (2003) Ie reconimande en situation d'interactions

recueillies en classe.

Dans cette sequence enregistree en fevrier 2009, I'enseignante poursuit la

lecture d'un roman commence quelques semaines plus tot. Les eleves avaient la

consigne de lire a la maison les chapitres dont il est question ici. Le but de ce
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travail est de verifier la comprehension du texte, tout en insistant sur Ie fait de

parler en frangais, et donc de mobiliser une partie precise du repertoire verbal

des eleves.

Extrait 11

J'ai besoin de personne de Reynald Cantin Analyse

1. E. ... faites vos commentaires pour dire ce que initiative .'

vous pensez de ces deux paragraphes
2. Ahn [xxx]
3. <;a montre que + meme si Elisabeth Blondeau la blame et Ie guilt: pas de
Germaine ne se sent pas vraiment derangee a I' evenement correction. On sent qu 'il ne faut

qui a arrive it la pas interrompre I'eleve. Pas de
soiree [xxx] + elle mette la blame sur elle parce correction sur la forme de far;on
qu'elle veut faire quelque chose comme pour immediate.
qu'elle se sent responsable un peu + pour
qu'elle oublie Ie guilt

4. E. c'est <;a + elle se sent coupable... et reprise et modification du terme
probablement + iI y a ce probablement qui plane anglais guilt: coupable.
+ <;a va la marquer a vie ... dans I'autre L 'enseignante sait que E4
paragraphe qu'est-ce qu'on releve connaft suffisamment Ie franr;ais

pour se rappeler Ie sens de ~uilt

5. Ahn ah oh\ initiative - ce qui allait jaillir de
la bouche d'E] est interrompu

6. E. est-ce qu'on ne releve pas la une sorte sollicitation -I 'enseignante
d'inquietude? oriente Ie debat vers ce qu 'elle

souhaite que les eleves
remarquent

7. Ahn que Paul a quelque chose a cacher\
8. c'est son onele I 'enseignante ignore sa reponse
Germaine
9. Olivia quand il a parle de I'homme avec ses cheveux

gris et puis\
10. c' est on onele ignore encore
Germaine
11. E. et puis I'automobile\ Initiative (I) de I 'enseignante,

sollicitation
12. Ahn donne des details\ replique de I 'eleve
13.E. oui et ces details + <;a permet ? reprise (R) de la sollicitation
14. c' est son onele
Germaine
15. E. <;a permet? reprise identique
16. de deduire saisie avec integration
Germaine
17. E. d'identifier de deduire+ c'est bien E3 + de evaluation (E) finale

deduire de quelle voiture il s'agit et c'est pour Accord sur Ie contenu
<;a qu'i1 est inquiet + on continue...
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Ce segment rE3pond au format interactionnel c1assique selon la description

qu'en fait Cambra Gine (2003, p.112). II renvoie au dialogue didactique et

interrogatif qui s'effectue de I'enseignante aux eleves. Ainsi la structure ternaire

Initiative-Replique-Evaluation se degage: c'est a I'initiative de I'enseignante sous

la forme d'une question formulee a I'ensemble de la classe, qu'intervient la

replique de I'eleve ; laquelle se produit sous la forme d'une reponse appropriee

ou non. Cela peut etre une reponse verbale chorale. Celle-ci appelle enfin

I'evaluation de I'enseignant qui est positive et qui cloture I'echange de fac;on

satisfaisante.

Ce type de format c1assique I-R-E avec emploi de la question comme outil

privilegie, permet ainsi d'obtenir des productions libres de la part des apprenants

et done de laisser ouverte la possibilite, dans ce contexte d'interaction semi­

guidee, d'emploi de I'ensemble des ressources langagieres a disposition des

eleves. Le recours au tour de parole 3 a I'anglais par Germaine, et la non

stigmatisation de cet emploi par I'enseignante (qui se traduit par une

reformulation et une traduction implicitee du terme) revele que dans cette

situation de classe, Ie repertoire verbal est une richesse qui permet a I'eleve

d'exprimer son idee sans avoir Ie souci premier de la forme.

Ce faisant, cela permet a I'enseignante de pousser plus avant les eleves

dans leur reflexion. Ainsi Ie segment ci-dessous (extrait du precedent) montre

combien I'incitation a une reponse est forte avec les repetitions de « c;a permet »

et lorsque Ie souci de I'enseignante est sur Ie fond et non la forme. Le ton

renforce la demande et la domine.

Extrait 12

12. Ahn donne des details\
13. E. oui et ces details + <ya permet ?
14. c'est son onele
Germaine
15. E. <;a permet?
16. De deduire
Germaine.
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Nous voyons ici combien Ie processus de contextualisation, selon Ie sens

donne par Gumperz (1989), joue un role important. La maniere dont I'intonation

est modulee, la position de I'accent et une certaine melodie generale sont

specifiquement emises par I'enseignante, donnent un certain signal aux

allocutaires, donnent une information sur ce qui est attendu et les eleves ne s'y

trompent pas.

II y a la reconnaissance du cadre social dans lequel les eleves evoluent (Ie

cadre institutionnel, la c1asse) en meme temps que la communication est

implicitement axee sur Ie langage. C'est parce que I'eleve connait ce type de

cadre qu'il sait ce qu'on attend de lui; Ie ton faisant partie de la 'mise en

scene' Iiee a sa communication langagiere. Une relation interlocutive se construit

au sein de cette activite et entraine une production.

L'enseignante pour cette activite a prevu de proceder par etape dans

I'interpretation du texte, parce qu'elle souhaite que les eleves puissent observer

des details qui sont des indices importants dans une lecture. Mais I'un des

eleves qui a lu Ie livre jusqu'a la fin devoile Ie nom du responsable de I'intrigue.

Cela est positif pour I'eleve qui a lu Ie roman en franc;ais et qui s'y est interesse.

Mais I'enseignante veut mettre I'accent sur autre chose et ignore la reponse

correcte pourtant de I'eleve, rejetant implicitement son role dans la construction

du savoir. L'eleve se renfrogne alors dans son coin parce qu'il sait qu'il a raison,

ne comprenant pas que c'est I'imprevisible que I'enseignante essaie de gerer ici

dans I'immediatete de I'action didactique.

De ce fait, I'enseignante persiste a poser sa question comme si I'eleve ne

disait rien. C'est ici un role qui se dessine clairement, comme Ie dit Goffman pour

en revenir a la scene, dans lequel I'un des acteurs perd momentanement la face,

mais qui sera salue et reconnu quelques lignes plus loin (Iigne 17) «c'est bien

Germaine ».

La competence communicative n'est pas I'objectif premier, on Ie voit bien

ici. Toutes ces conventions, reperage du cadre social et de I'activite discursive
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en cours permettent d'insister davantage sur I'intercomprehension, cette

comprehension reciproque entre les divers locuteurs et parfois Ie recours que

ces derniers font a leurs repertoires verbaux plurilingues.

Au cours d'une autre sequence de classe, un cours de grammaire, c'est un

autre aspect des interactions de classe qui transparaTt.

Le cours est commence depuis quelques minutes et les eleves doivent

apprendre a differencier dans un texte les adverbes et les prepositions. lis ont

d'abord travaille en dyade, puis donnent Ie resultat de leur travail.

" lecture du texte

en gras : Ie releve de ce qui est la tache aaccomplir.

Extrait 13

I. Ahn 'dans cette delicate situation la enonce correct de la part de
source de ce malaise n'apparait I 'eli~ve qui se conforme a son
pas' dans + de role.

2. E. tout Ie monde est d'accord? sollicitation d'approbation
appel a la collaboration

3 . Tous Oui
4. E. bien a toi Luis allocation du tour de parole
5 Luis ' Aller vers les ... .' Vers
6. E. bien ton de la voix implique qu 'i! y a

une suite
7. Luis De
8. E. et de
9. Hors
Olivia
10. E. qu' est-ce que tu as dire Olivia? Invitation a reformuler la

question
II. Hors
Olivia
12. E. oui c'est hors DE ++ et les autres insistance sur Ie 'de' laisse de

+ les gars la-bas + il n'y en aurait cote et sollicitation a la
pas un qu'on aurait oublie? collaboration

13. Ian dans quelle enonce non elabore, limitant
I 'interaction discursive au
minimum

14. E. phrase b
15. Ian hors de reprise deja enoncee
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16. E. on a dit vers + hors de + sollicitation sans delle
regardez votre tableau des preenonciation de Ia reponse
prepositions simples mais repetition de ce qui a deja

ete dit pour insister sur Ie fait
qu'if en manque.

17. Dans reprise deja enoncee, mais
Germaine correcte
18. Malgre saisie avec integration
Germaine
19. E. Qui cri de victoire
20. Luis What 1'enjeu communicatifest rompu

unfrancophone manifeste sa
surprise en anglais

L'observation de ce segment nous renseigne directement sur plusieurs

types d'interactions qui se jouent entre les acteurs de ces dernieres ainsi que sur

la maniere dont Ie repertoire verbal plurilingue et plus exactement Ie recours 8

I'autre langue peut intervenir pour traduire des emotions etlou vehiculer des

informations complementaires.

Au regard de I'allocation de tours de parole, on constate 18 encore que

ceux-ci sont donnes par I'enseignante «a toi Olivia». On voit bien que juste

auparavant la parole avait ete donnee 8 Luis. II s'agit 18 de la regie 'chacun son

tour'. Cambra Gine explique (2003, p. 75) qu'il s'agit d' « un mecanisme ordonne

d'alternance de tours... a I'exception des cas ou ces accords sont violes ».

Or c'est precisement ce qui se passe ici. Olivia, 8 la ligne 9, prend I'initiative

parce qu'elle connan la reponse. Aussitot I'enseignante la valorise en

I'interrogeant directement et en abandonnant la regie d'alternance des tours. On

assiste 18 8 une «deritualisation» (Moore et Simon, 2002) du dialogue

interrogatif, lorsque c'est I'apprenant qui prend en charge ce dernier.

On entrevoit, en outre, dans cette sequence, la maniere dont I'enseignante

s'y prend pour que ses eleves puissent faire leur propre apprentissage. On voit

en effet qu'ils participent tous activement. Une seule aide leur sera accordee, 8

la ligne 16 quand I'enseignante suggere qu'ils s'appuient sur Ie tableau des

prepositions simples. En fait Ie mot 'simple' apporte une precision

supplementaire puisque cela implique que les eleves eliminent Ie tableau des
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prepositions complexes. Par ailleurs, I'enseignante souhaite qu'ils sachent

utiliser Ie support qu'elle leur a apporte au debut du cours. lis n'ont pas fait Ie lien

entre les tableaux sur papier et leur travail oral. A I'observation, I'enseignante

note que la prochaine fois, elle insistera sur Ie fait qu'ils doivent utiliser les

ressources dont ils disposent.

L'enseignante est neanmoins satisfaite quand elle s'aperyoit que I'une des

prepositions tronquee en Iigne 9 (hors) donne lieu a une saisie avec integration

en ligne 15 (hers de).

Extrait 14

9. Hors
Olivia
10.E qu'est-ce que tu as a dire Olivia? Invitation a reformuler la

question
II. Hors
Olivia
12. E. oui c'est hors DE ++ et les autres insistance sur Ie 'de' laisse de

+ les gars la-bas + il n'y en aurait cote et sollicitation a la
pas un qu'on aurait oublie? collaboration

13 ... .... ...
14.... ....
15. Luis hors de reprise deja enoncee, mais

correcte

Cette reutilisation par un eleve met en lumiere une co-construction

metalangagiere entre enseignante et eleves puisque I'eleve a par la suite

compris que la grammaire avait ete mutilee.

Extrait 15

17. Dans reprise deja enoncee, mais correcte
Germaine
18. Malgre saisie avec integration
Germaine
19. E. oui cri de victoire
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20. Luis what I 'enjeu communicatifest rompu
un francophone manifeste sa
surprise en anglais

L'exercice vient de se terminer de fac;on tout a fait satisfaisante. Le guidage

a etaye I'apprentissage et I'acquisition est la. L'alternance codique qui suit 'what',

qui exprime la surprise de I'elewe, recouvre cependant une interpretation
.'

multiple. En effet, la rupture du contrat didactique par Ie jeune qui s'exprime en

anglais (alternance codique) permet Ie constat d'un decrochage

communicationnel ; cette exclamation marque la surprise et opere une rupture

avec toute la construction faite precedemment. Cette rupture remet en question

I'acquisition pour cet eleve qui ne s'est manifestement pas faite. Cela envoie Ie

signal pour I'enseignante qu'il lui faudra certainement reprendre les exercices.

Toutefois, une autre interpretation peut etre avancee quant a la rupture du

contrat et Ie passage a I'anglais : il s'agit peut-etre aussi d'une protection, d'un

moyen de sauver la face pour I'eleve qui n'a pas trouve la reponse.

Parallelement a cette situation interactionnelle, ou une certaine complicite

transparalt dans la phase de construction des savoirs entre I'enseignante et ses

apprenants, d'autres exemples montrent que ce n'est pas toujours Ie cas,

La sequence qui suit intervient a la fin d'un cours de franc;ais. Les

protagonistes sont une eleve, Olivia, et I'enseignante qui essaie de faire

comprendre a la premiere que la construction qu'elle a employee n'est pas

correcte.

Extrait 16

1. Olivia oui c'est
2. E. oui c'est Iii sollicitation pour une reprise
3. Olivia aucune reponse
4. E. quand tu dis oui c'est ta insistance pour faire comprendre a

phrase n' est pas terminee Olivia qu 'elle commet une erreur et
Olivia il faut que tu dises oui qu 'on attend qu 'elle la corrige.
c'est hI oui <;a y est + on Ie Autre sollicitation en attirant son
trouve 1ft attention par I 'utilisation de son
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d'accord Olivia? prenom.
5. Olivia '" Evitement
6. E. YYfait exactement ce que je I 'enseignante jinit par bafouiller

dois faire pour 1'universite devant la non collaboration de son
on nous demande de verifier eleve.
on reprend un eleve et lui
derriere il ne reprend pas
pourquoi il dit oui c'est il dit
oui c'est ....

7.0livia reponse para-verbale cette fois son regard est plante dans
celui de son enseignante. La
communication est intense alors
qu 'elle ne parle pas.

8. E. <;:a n' a rien avoir avec toi la tension est forte et I 'enseignante
hein Olivia eprouve Ie besoin de rendre la

situation plus confortable pour Ie
jeune : utilisation de son prenom et
parenthese pour expliquer que c 'est
un cas general. Elle s'inquiete
quand meme car elle ne veut pas la
blesser d'oil I 'idee qui traverse
I 'esprit de I'enseignante : ai-je
sauvegarde sa face?

S'en suit une interaction chargee de tension. L'analyse de la colonne de

droite, faite apres-coup, permet de prendre en compte I'interaction au fur et a
mesure de son deroulement. L'asymetrie y est marquee nettement parce que

I'enseignant use de sa prerogative pour solliciter une correction, qui ne vient pas.

Olivia ne reagit pas ou quand elle lance un « hum» plut6t indistinct, elle pense

en etre quitte avec cette reponse mais I'enseignante insiste.

A travers cette dissension, se donne a voir un jeu interactionnel qui engage

egalement des destinataires lateraux. En eftetr Olivia est la destinataire directe

mais parallelement I'enseignante s'adresse aussi aux autres eleves qui sont des

lors des destinataires lateraux consideres comme temoins, qui doivent montrer

(Cambra Gine, p. 74) qu'ils ne sont pas interesses par I'echange.
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Au cours d'une autre sequence de classe, se donnent a voir les processus

didactiques de ratification, regulation, reformulation qui engagent les participants

d'une interaction.

Le travail est effectue dans Ie but de preparer les eh~ves a leur examen oral

provincial. Le theme la Iiberte est tres general. Pour aborder Ie concept,

I'enseignante s'appuie sur une lecture de Louis Hemon : Maria Chapdelaine. Cet

extrait a ete enregistre environ dix minutes apres Ie debut du cours. Nous

sommes en mars 2009.

Extrait 17

ANALYSE
I.Ahn c' est un homme de 15 ans environ c'est ce L 'enseignante insiste plus

dont moi j 'ai compris qui veut partir sur Ie fond que sur la
comme un coureur de bois forme

4 Sylvie mais sa mere ne veut pas qu'il fait 9a texte non compris, ce
n 'est pas sa mere

5. E. qu'il fasse 9a correction de la forme
6. qu'il fasse 9a parce que c'est trop [xxx] ratification et poursuite
Sylvie parce qu' il preferera comme rester du discours

que1qu'un qui cultive la terre, avoir une
maison... puis lui veut aller ala chasse,
explorer Ie monde

7. E. hum hum + qui c' est Ie monsieur? regulation,
encouragement it
continuer, mais c 'est un
blanc / sollicitation

8. Fran90is Paradis
Germaine
9. E. donc qui c' est par rapport ala famille reformulation
10. Ahn. Ie fils
11. E. non + non + citez-moi les personnages + Ie theme de la liberte est

qui sont-ils? remis it plus tard,
derivation. changement de
strategie

12. Tous la mere Chapdelaine replique
13. E. la mere + la mere Chapdelaine approbation et

reformulation
23.Tous qu'est-ce qu'il donne comme excuse sollicitation

qu'est-ce qu'il donne comme excuse reformulation
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reformulation identique
(P. essaie de maintenir
I 'attention, mais if neige
dehors et Ie spectacle est
beau)

L'enseignante concentre ses efforts sur les elements du domaine precis

qu'elle est en train d'enseigner; son objectif est de donner une amorce du

concept de Iiberte 8 travers deux ceuvres de la litterature canadienne dans Ie but

d'amener les eleves 8 des connaissances qu'ils utiliseront dans une dissertation.

Son but est donc de mener 8 terme cette activite, ce qui conduit 8 orienter toutes

ses questions dans ce sens. L'etayage est un support donne aux eleves pour les

aider dans la direction souhaitee.

Notre acteur, en aucun cas, dans tout ce scenario, ne doit pas perdre la face

et on en revient 8 Goffman et au processus de figuration dont on a bien compris

8 quel point cet aspect 18 faisait partie integrante de notre univers, une fois la

porte de la classe refermee, ou Ie rideau 8 peine leve !

Au final, ce travail d'analyse des interactions en salle de c1asse « peut nous

apprendre sur la construction sociaIe des connaissances, [ill nous permet

d'examiner dans Ie detail, en son cadre naturel et dans sa dynamique, Ie

deroulement de la communication qui se produit dans Ie but d'apprendre 8

communiquer en une langue autre que celle(s) qu'on a apprise(s) pendant

I'enfance. Elle est aussi utile pour saisir des aspects qui relevent de la

complexite des etres et des cultures, qui echappent 8 d'autres fac;ons de

concevoir la construction de la connaissance » (Cambra Gine, 2003, p. 283).

Au terme de I'analyse des donnees, et au regard des questions de

recherche que nous avons initialement posees, iI ressort que:

- bien que Ie profil des eleves se marque par Ie plurilinguisme (57 eleves ont

declare avoir, 8 cote du franc;ais, une ou deux autres langues), nous avons pu
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observer, au final, dans les interactions de classe, que les langues de leur

repertoire qu'i1s mobilisent se resument au fran~ais et aI'anglais.

Contrairement a nos attentes, les autres langues declarees dans leurs

repertoires n'ont pas ete mobilisees lors des activites de classe, meme lors des

travaux en groupes. Plusieurs explications nous semblent pourvoir etre

avancees: 1) Ie fran~ais et I'anglais constituent, pour tous, les ressources

langagieres partagees. L'anglais a ce titre, joue Ie role de « langue passerelle »

(Coste, 2001) vers Ie fran~ais ; 2) Ie contrat didactique de I'ecole francophone

reste pregnant dans la classe, malgre I'ouverture au plurilinguisme de

I'enseignante, et malgre les repertoires plurilingues des eleves. II semble donc

que des espaces plurilingues ne parviennent pas a s'ouvrir spontanement dans

la classe, sans que des activites et des strategies pedagogiques les sollicitent

explicitement.

Ces resultats nous engagent a reflechir sur la prise en compte du contexte

au moment des interactions enseignantleleves et eleves entre eux. L'effort de

contextualiser la didactique des langues (Blanchet et Asselah-Rahal, 2008) afin

d'ancrer les situations dans les contextes historiques, sociaux et humains qui

sont les leurs, constitue un enjeu a ne pas negliger dans les annees a venir. La

contextualisation, ajoutent Blanchet et Asselah-Rahal (2008) permet de

s'orienter :

[... ] vers la comprehension des significations que les acteurs

attribuent a I'ensemble du monde social et de ses elements,

significations par lesquelles ils interpretent les attitudes d'autrui

(leurs pratiques et leurs representations) et ajustent leurs propres

attitudes aux autres, a I'environnement, en fonction de leurs objectifs

de relations a eux-memes et aux autres; d'action sur eux-memes,

sur les autres et sur Ie monde. (p.1 0)

Blanchet et Asselah-Rahal (2008) ajoutent que reflechir une didactique

contextualisee :

90



C'est en somme envisager les phenomenes didactiques non pas en

eux-memes et pour eux-memes... mais comme participants a des

dynamiques humaines et sociales qui les engendrent et qu'elles

engendrent.

Or, envisager une didactique contextualisee pour favoriser I'apprentissag~,

est une ouverture possible pour I'enseignante-chercheure parce qu'elle a abouti

a ce resultat grace a sa recherche appuyee sur une methode qualitative de type

ethnographique. Est-ce a dire que la prise en compte du plurilinguisme devrait

passer par la mise en place d'une didactique contextualisee ?
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PISTES CONCLUSIVES

Cette recherche a eu pour objet une discussion sur un pan peu connu de

classes du CSF parce qu'elle s'est interessee a la description des profils bi­

Iplurilingues en lien avec les repertoires d'apprentissage et les strategies d'acces

au frangais que developpent les jeunes adolescents en classe de frangais.

Au terme de cette recherche, dont la problematique portait sur Ie profil

d'eleves bi-/plurilingue dans deux classes du Conseil scolaire francophone, sur

I'observation de leurs interactions et enfin sur Ie moyen de contextualiser

I'enseignement du frangais en milieu minoritaire, nous pouvons exprimer

combien I'education plurilingue reste un veritable defi.

Le portrait des profils bi-/plurilingues d'eleves de deux classes du CSF a ete

brosse. Tout au long de leurs reponses au questionnaire, pendant les entrevues

ou au cours des sequences observables, nous avons reconnu les

caracteristiques propres aux bi-/plurilingues tels que Cavalli (2005) en decrit les

traits. Nous avons vu que ces eleves sont des plurilingues dont une ou deux

langues sont dominantes, que leurs competences sont plurielles et actives et que

pour certains la valorisation de I'autre langue pouvait etre parfois negative. Les

eleves n'ont pas aborde la question d'une identite francophone. Lorsqu'on leur

pose la question, ils repondent poliment qu'ils aiment la langue frangaise mais

qu'ils doivent communiquer en anglais avec leurs amis car i1s se sentent a I'aise

dans I'utilisation de cette langue.
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L'observation d'interactions de classe a montre que les elewes avaient une

competence en langue franc;aise mais que celle-ci est reliee a une complexite

de situations qui font partie de I'experience de I'eleve: situations familiales,

historiques, sociales. Le contexte de I'ecole en milieu minoritaire n'est pas pris

en compte au moment de I'enseignement : celui-ci aurait pu prendre place au

Quebec ou en France!

Cette etude est situee a la convergence de plusieurs champs d'etudes lies

au bi-/plurilinguisme et a la didactique des langues. Les profils d'etudiants bi­

/plurilingues et leur litteraties ont ete evoquees dans Ie cadre d'une approche

sociolinguistique.

Les resultats de cette recherche ont repondu aux questions de recherche

dans la mesure ou nous mettons en evidence que I'ecole est un lieu de

rencontres plurielles, mais nous avons verifie que I'acquisition de la langue n'est

pas effectuee uniquement en contexte forme!. Comme Ie dit Perregeaux (1994),

certaines connaissances sont pre-existantes a I'ecole, acquises en contexte

informel, au contact d'autres langues dans la famille, avec les pairs, dans leur

environnement (LOdi et Py, 2003).Les apprenants ont deja une experience

plurilingue.

Cette etude permet de tracer quelques pistes de recherche liee a une

didactique plurilingue axee sur les competences existantes des eleves et sur la

prise en compte du contexte. La pensee reflexive suscitee par ce travail est

vaste parce qu'elle englobe les themes identifiables du point de vue du

plurilinguisme et recouvre plusieurs types de contextes ayant des effets sur la vie

sociaIe des apprenants.

L'impact de ce travail a permis a I'enseignante de realiser combien Ie

plurilinguisme des eleves peut etre une aide pour favoriser I'apprentissage. De

par ses fonctions administratives, elle peut aisement organiser des ateliers pour
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partager ses connaissances lors de journees de developpement professionnel et

elle peut faire part de son experience de chercheur lars de developpements de la

mission educative du CSF en faisant partie de comites inherents a ce type de

travail.

Y a-t-il autre chose que I'enseignante n'a pas vu? Son sens de

I'observation s'est aiguise de jour en jour. Elle ne voyait plus les memes choses

apropos du sujet observe. Elle a mieux cerne son eleve, Juliana, Comme celle­

ci se savait observee, une relation nouvelle s'est instauree. Parfois I'observateur

est devenu I'observe. La confiance s'est etablie, et I'enseignante peut dire que

I'experience a ete tres enrichissante. La nouvelle assurance de I'eleve a accelere

sa maturite academique parce qu'elle s'est sentie motivee du fait de ce regard

qui suivait ses faits et gestes.

L'observation de plusieurs eleves dans la perspective d'une didactique du

plurilinguisme a permis de voir qu'il ne sert a rien avec des eleves bilplurilingues

de faire comme s'ils etaient des monolingues. Les repertoires plurilingues et les

pratiques langagieres de nos participants ne font aucun doute concernant leurs

aptitudes plurielles. Pourtant, tres souvent, I'enseignant cree les criteres de son

evaluation sur des normes de performances qui favorisent la langue cible. Les

diverses strategies utilisees par les eleves qui savent parler simultanement

plusieurs langues dans leur vie quotidienne et s'appuyer sur elles pour ameliorer

leurs competences mettent en lumiere qu'il serait important d'en tenir compte.

Candelier (2003) parle de I'importance de developper une «approche

plurielle » pour I'enseignement des langues :

Nous appelons approche plurielle une demarche pedagogique dans

laquelle I'apprenant travaille simultanement sur plusieurs langues. Une

telle approche est necessaire pour soutenir la construction d'une

competence plurilingue et pluriculturelle ... pour que I'apprenant puisse

s'appuyer sur une aptitude qu'il possede dans une langue pour
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construire des aptitudes dans d'autres langues, pour que Ie resultat ne

soit pas une juxtaposition artificielle de competences, mais une

articulation des competences integrees au sein d'une meme

competence globale. (p.19-20)

Les strategies qui visent a amener Ie plus grand nombre d'eleves a leur

plein potentiel devront prendre en compte les differents profils pour construire la

pluralite comme un atout de leur apprentissage.

Cette perspective englobe a la fois Ie general et Ie particulier. Toutes les

competences sont la : savoirs, savoir-faire, capacites multiples. II s'agit de les

mettre en reuvre.

Notre itineraire de praticien-chercheur nous a permis d'etudier Ie concept

de plurilinguisme, puis nous avons pu observer des interactions en salle de

classe en nous appuyant sur les ecrits de Cambra Gine (2003). Ce travail

appelle a interroger la formation des maYtres, pour envisager un nouveau regard

sur les langues des eleves, et pour envisager la classe comme un espace

plurilingue, pas seulement parce que les eleves qui la compose Ie sont, mais

aussi parce que Ie plurilinguisme y est vecu comme un atout, un tremplin qui

peut permettre d'apprendre mieux, et sur lequel se construisent, aussi, des

identites francophones plurielles. L'accent demande ainsi a etre mis aussi sur Ie

developpement de la competence interculturelle qui favorise et renforce les liens

entre langue, culture et par consequent aide de maniere particuliere

I'apprentissage et I'acquisition d'une seconde langue. Et enfin, notre etape

aujourd'hui est de nous attarder sur la prise en compte de la litteratie plurielle de

I'individu dans son apprentissage afin qu'il puisse, certes, participer

completement a I'economie du pays mais surtout qu'un enseignement adapte

I'epanouisse au mieux.
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L'acte d'appropriation d'une langue peut etre analyse par la convergence

de plusieurs cadres theoriques, impliquant une articulation de la sociolinguistique

et de la didactique pour mieux reflechir Ie champ plurilingue. Nous avons aborde

Ie phenomeme de diversite des representations aussi bien chez les apprenants

que chez leurs maTtres, nous avons evoque a quel point Ie contact entre les

langues cree des pratiques langagieres « hors normes» (mais il y a d'autres

normes a etablir), comment les reseaux sociaux concourent a imposer des

composantes discursives, comment la litteratie de chaque individu est « deja la »

au moment de I'appropriation de la langue de I'ecole.

Pour conclure, I'ecole peut done contribuer a favoriser pour Ie promouvoir

I'apprentissage des langues et des savoirs. Une telle perspective, encourage a

considerer Ie plurilinguisme comme un principe de I'education des langues,

comme un objectif partage et comme un projet pour I'enseignement du fran<;ais

en contexte minoritaire, marque par la pluralite des langues, des cultures, des

experiences.

La didactique, qu'on peut appeler a la suite de plusieurs chercheurs,

didactique du plurilinguisme se donnerait ainsi comme enjeu la promotion des

langues et I'ouverture aux cultures comme ressources et comme moyens pour

developper une « experience experte multilingue » pour chaque eleve (Moore,

2006, p. 243), et peut-etre aussi, pour reflechir les contours d'une identite

plurilingue francophone pour nos eleves.
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Annexe 1 Permissions legales

Marie Spriet : 38829 Request for ethical approval of research

INFORMED CONSENT FORM FOR PARENTS/GUARDIANS

The University and those conducting this research study subscribe to the ethical conduct of research and to
the protection at all times of the interests, comfort and safety of participants. This research is being
conducting under permission of the Simon Fraser Research Ethics Board. The chief concern of the Board is
for the health, safety and psychological well-being of research.
Your signature on this form will signify that you have received a document which describes the procedures,
whether there are possible risks, and the benefits of this research study, that you have received an adequate
opportunity to consider the information in the document describing the study, and that you voluntarily
agree to participate in the study.

Any information that is obtained during this study will be kept confidential to the full extent permitted by
the law. Knowledge of your identity is not required. You will not be required to write your name or any
other identifying information on research materials. Materials will be maintained in a secure location and
destroyed two years after completion.

Title: « Ecole francophone et bilinguisme en Colombie Britannique »

Investigator Name: Marie Spriet

Investigator Department: Education

The purpose of this research is to do some reflections on bilingualism and french language at a French
school, course readings and classroom discussions on bilingualism and the education of first-language
students.

Having been asked to my child participate in the research study named above, I certify that I have read and
understood the procedures to be used in this study.

There is no risk to the participants.

Procedures:
This research involves conducting interviews, questionnaire, writing observational notes, keeping a
reflective journal, or audio taping student interactions. These data collection sessions will take place during
the semester of spring 2008 at a time that is mutually convenient to the participants and Mrs. Marie Spriet.
You can be assured that observations, interviews and questionnaires will be conducted only by Mrs. Marie
Spriet, graduate person. The participant's anonymity will be protected as his/her name will not appear in
the research report. Short excerpts from the interviews or observations may be quoted in the written
assignment, with a reference to the date and mode of data collection, but rest assured that any identifying
details that risk infringing on the participant's name. Research notes will be labelled with a pseudonym, not
the participant's name. The signed consent forms will be stored in a locked filing cabinet by the
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supervisor1o of this research. You may obtain a summary ofthe written report from Mrs. Marie Spriet, once
this research is completed.

Benefits of study to the development of new knowledge:
Participants in this study may develop new insights about bilingualism and language socialization in
bilingual and multilingual contexts, yet they may also find it uncomfortable to be interviewed or observed
interacting with others. Participation is voluntary and participants may withdraw from the observations at
any time. You may direct any concerns about this assignment. If you consent to participation in this
research, please fill out the following information.

Marie Spriet also explicitly states that refusal to participate or allows the child to participate will not have
any adverse effect on child's evaluation or grade in the classroom or coursework.

Marie Spriet also explicitly states that permission has been obtained from the school district AND the
school.

As a parents/guardians, I have read, understood the above description of the research and I have understood
that:

- Participation is voluntary and may be withdrawn at any time;
- I can register any concerns or raise questions about the assignment at any time by contacting the

supervisor, named below;
- Participation in this research involves interviewed, questionnaires or observed in interactions at schools;
- I can obtain a summary of the written report, once the research is completed;
- The consent form and all data will be stored in a locked filing cabinet;
- The participant's name will not appear in written reports.
- I understand that I may withdraw the participation of my child at any time. I also understand that I may
register my complaint with the Director ofthe Office of Research Ethics:

Dr. Hal Weinberg -Director, Office of Research Ethics
Office of Research Ethics
Simon Fraser University
8888 University Drive
Multi-Tenant Facility
Burnaby, B.C. V5A 1S6
hal_weinberg@sfu.ca

1 may obtain copies of the results of this study, upon completion by contacting Daniele Moore, at SFU
Burnaby. Her email is dmoore@sfu.ca and her phone is (604) 291-4269. These copies will be stored at
the university in a locked filing cabinet. The form consent contains all information about Daniele Moore
and how contact her.

I have been informed that the research will be confidential.

Please, print legibly

PARENTS/GUARDIANS NAME: _

NAME OF MY CHILD PARTICIPANT: _

10 Supervisor: Dr. Daniele Moore, Faculty of Education, Simon Fraser University, Burnaby BC V5A 1S6 ­
(tel. 604-291-4269)
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ADDRESS: _

PARENTS/GUARDIAN SIGNATURE: _

WITNESS:
(name) -'--

Date: _(use format MM/DDIYYYY), _
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Marie Spriet #38829 - Request for ethical approval of research.

Annexe 2

Questionnaire pour etudiants de niveau 10 et 12
Questionnaire for students grade 10 and 12

The nature of this survey is to try to understand better in what manner the bi or multilingualism of the students ofa
francophone school in a minority environment in British Columbia influences the learning ofFrench. first language.
All ofthe information concern the origin ofthe students, their cultural, ethnic community and languages they speak. All
these information will be stored in a locked filing cabinet by the supervisor of this research and will be destroyed 2
years after completion ofthis work, The refusal to participate or allow to participate will not have an adverse effect on
their evaluation or grade in the classroom or coursework.
La nature de ce sondage consiste aaider acomprendre mieux comment Ie bi-ou plurilinguisme des (Heves d'une ecole
francophone situee dans un environnement minoritaire, en Colombie Britannique, influence I'apprentissage du
franr;ais, premiere langue.
Toutes les informations portent sur les origines des eleves, leur culture, leur communaute ethnique et la langue qu 'ils
par/ent. Ces informations seront garde sous cle dans une armoire par Ie superviseur de cette recherche et seront
detruites deux ans apres la fin du travail.
La participation ou non participation ace sondage n 'entrafnera aucune consequence sur Ie travail scolaire de I 'eleve.

Nom: Name

Prenom : First name

QueUes langues parles-tu? _
Which languages do you speak?

Lieu de naissance : (Ville, province, pays) Birth location (City, province, country)

Age: How old are you? _

Depuis combien de temps vis-tu en Colombie-Britannique? How long have you been
here, in British Columbia?

Pourquoi es-tu dans une ecole francopbone? Why are you student in a french school in

British Columbia?
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Donne Ie nom de chaque ecole ou tu as ete ecolier. Reponds en utilisant Ie tableau
suivant : Please, could you fill this table in.

Nom de l'ecole Ville ou se Pays Langue parlee De queUe
trouve I'ecole dans cette ecole annee aqueUe

Name ofthe City where Country annee?
school stands the Language

school spoken in this When?
school

Te sens-tu francophone ou anglophone? Do you feel rather French or rather English?

Francophone: D

Anglophone: D
Autre reponse : _

QueUes langues parles -tu ala maison? What language do you speak at home?

Lieu de naissance de ton pere : Where your father was born?

Lieu de naissance de ta mere: Where your mother was born?
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Langue matemelle de ton pere : Mother tongue ofyour father?

Langue matemelle de ta mere: Mother tongue ofyour mother?

Quelle langue tes parents parlent-ils aujourd'hui? : What language do your parents sp~ak
today?

-Pere : Father ---------------------------

-Mere: Mother---------------------------

Tes parents parlent queUe langue entre-eux? In what language do your parents speak
each other?

En queUe langue tes parents s'adressent-ils aux enfants? In what language do your
parents talk to their children?

QueUe langue parlent tes freres et sreurs entre eux et avec toi?

QueUe langue parles-tu avec tes amis?

QueUe langue parles-tu avec tes cousins et cousines?

Pourquoi apprends-tu Ie fran~ais?
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Tu ecoutes la TV ou la radio dans queUe langue?

Dans cette ecole tu vas obtenir deux diplomes : Ie Cornouiller et Ie Dogwood. Peux­
tu expliquer queUe chance cela t'apporte?

QueUe(s) langue(s) te permettra (ou permettront) de t'integrer parfaitement it la
societe canadienne?

Anglais: D

Franyais: D
Lesdeux: D
Autres langues : _

Ton plurilinguisme te donne -t-il des opportunites de comprendre mieux la culture
des autres comparativement aux monolingues? Coche la reponse que tu choisis.

Mon plurilinguisme me permet de comprendre mieux la culture des autres. D
Un monolingue ala meme facilite que moi acomprendre la culture des autres.D
Penses-tu que ta reussite scolaire est liee it la maitrise parfaite it I'ecrit et it l'oral de
la langue fran~aise dans une ecole francophone en milieu minoritaire?

Qui, la maitrise parfaite de la langue est necessaire. D
Une maitrise qui nous permet de communiquer a l'oral avec les autres en franyais et de

lire et comprendre correctement n'importe quel type de texte (informatif, litteraire,

poetique, ouvrage scientifique vulgarise etc. . .. ) est parfaitement acceptable, meme si

l'ecrit et l'oral ne sont pas conforme au standard linguistique de la langue.

Non, il est necessaire de repondre parfaitement au standard linguistique de la langue.

Qu'est-ce que tu as l'intention de faire apres ta graduation?
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______________-----'0'--- _
(tu peux mettre plusieurs croix)Quelle sorte de travail tu preferes en fran9ais?

Ecrire (redaction... ) 0
Parler ( concours oratoires, exposes, presentations de Power Point)

Lire (Etude de roman, comprehension de tous types de textes)

o
o

Comment per90is-tu Ie fran9ais dans ton ecole francophone par rapport aton identite
culturelle?

Quelle est l'origine ethnique de ton pere ?

Quelle est I'origine ethnique de ta mere?

au bien si tes parents sont remaries, quelle est I'origine ethnique de ta belle-mere?

______________ ou de ton beau pere _

Quel est Ie metier de ton pere? au de ton beau-pere? _

Que! est Ie metier de ta mere? au de ton beau-pere?

Combien d'annees d'etudes tes parents ont fait apres leur graduation?
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Annexe 3

Explications relatives ala non existence d'un guide d'entrevues fige :

Ce guide etait, comme son nom I'indique une indication des questions posees

lors des entrevues. En effet, I'entretien etant semi dirige, les questions etaient

differentes selon I'eleve ou selon son vecu.

Ce qu'il etait interessant de conna1tre c'etait son repertoire bi/plurilingue,

comment les langues parlees avaient ete acquises, quelles etaient les difficultes

auxquelles s'etaient heurtee I'eleve.

Selon les reponses donnees, les questions s'orientaient sur les preferences

langagieres, sur son interet a conserver cette langue ou bien sur la maniere dont

il I'avait acquise : ecole, amis, famille.
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Annexe 4 - Tableaux

Tableau 1- (Population immigrante en Colombie Britannique, 2006)

Ayant Ayant Ayant
Ayant immigre immlgre immigre

Population Population non Population immigre entre 1991 et entre 1996 et entre 2001 et
totale' immiarante~ immiarante~ avant 1991 1995 2000 20061

Colombie-
Britanniaue , 4074385 2904240 1119215 605680 165230 170465 177 840

Tableau 2 - (Portrait ethnoculturel de la Colombie Britannique, 2006)

Total - Population Total de la
selon les groupes population des Sud-

Chinois Noir Philippin
Latino- Asiatique du

de minorites minorites Asiatique~ Americain Sud-Est"
visibles visibles1

Colombie-
Britannique ! 4074385 1 008855 262290 407225 28315 88080 28960 40690
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Tableau 3 - Tableau recapitulatif de quelques definitions du bilinguisme selon

Cavalli (2005)

Criteres Definitions de bilinguisme

Maltrise des deux langues equilibre/equilinguisme vs dominant
consideree de fai;On globale niveaux des competences equivalentes niveaux des competences

asymetriques
maximal vs minimal

maitrise quasi native des deux langues maitrise de quelques mots et phrases
dans une L2

semilinguisme
insuffisante maitrise des deux langues

Maltrise dans des competences actif ou symetrique vs passif ou receptif ou d'intellection
particulieres competences effectives de production et de ou assymetrique

reception maitrise d'une langue au seul niveau
de la comprehension

Maltrise dans des domaines technique
particuliers connaissance Iimitee ades usages specialises

fonctionnel
capacite d'utiliser deux langues avec ou sans une pleine aisance dans I'exercice d'une fonction, d'un
metier detini, dans des taches bien precises

Variation de la ma1trise dans Ie recessif
temps liee a la pratique de la diminution de la competence de reception etlou de production dans une langue faute d'utilisation
langue latent (dormant)

maitrise qui ne se manifeste pas faute d'occasions pour Ie faire, mais qui reste potentiellement
presente

Nature et staMs des langues du horizontal vs vertical
repertoire maitrise dans deux langues distinctes qui maitrise dans une langue standard et

jouissent d'un statut semblable ou identique dans une langue ou un dialecte
distinct(e) mais apparente(e)

diagonal
maitrise dans une langue non-standard
ou un dialecte et une langue standard
non apparente(e)

Lien avec les processus compose vs coordonne
cognitifs de I'individu les elements des deux systemes Iinguistiques les termes equivalents dans les deux
(representation de la realite et font reference a une unique representation langues font reference a des unites
organisation de I'information) cognitive, a une seule unite semantique (dans semantiques distinctes, a deux

ce cas, generalement, les deux langues ont ete representations cognitives differentes
acquises dans un contexte commun) (dans ce cas, generalement, les deux

langues ont ete acquises dans des
contextes differents

Influence exeroee par positif ou additif vs negatif ou soustractif
I'appropriation de la L2 sur la I'appropriation d'une deuxieme langue est I'appropriation de la deuxieme langue
L1( au niveau de la valorisation valorisee et represente un enrichissement pour se fait au detriment de la premiere,
socioculturelle et du la premiere langue et pour Ie developpement quand celle-ci est devalorisee aux yeux
develoDoement coonitif qlobal coanitifalobal de I'individu du locuteur
Milieu et modalites de naturel ou primaire vs scolaire ou secondaire
I'appropriation I'appropriation s'est faite en milieu naturel I'appropriation de la L2 s'est faite en

(famille, rue), « sur Ie tas» sans entrainement milieu scolaire atravers /'instruction
specitique

Moment de I'appropriation simultane ou precoce ou d'enfance vs successif ou consecutif ou tardif ou
ou enfantin d'adolescence/de I'age adulte

I'appropriation des deux langues s'est realisee I'appropriation de la deuxieme langue
en meme temps que Ie developpement general s'est realisee apres I'appropriation de
de I'enfant la premiere

Appartenance et identite biculturel vs monoculturel
culturelle double appartenance culturelle et identite allegeance a identite culturelle en une

biculturelle seule langue, generalement L1

Tableau 4 - La methode ethnographique de Cambra Gine (2003) sous forme de

tableau realise par I'auteure de cette recherche.

124



Objectifs Recherche ethnographique

Comprendre comm~nt Se donner les moyens

I'interaction est mise au service d'approcher, de decrire et

de I'optimisation des conditions d'interpreter comment cette
d'appropriation d'une langue. appropriation s'effectue.

QueUes methodes
pour recueillir

les donnees?

L'observation

Ou'est ce qu'on observe? :
- L'interaction orale
- L'information cachee

Type d'observation :
- Observation participante.

Avec quoi?
- Joumaux de bord
- Entretiens
- Cartes de concepts
- Traces ecrites
- Enregistrement audio/video
- Libre choix de l'imagination

Oualites de I'observation:
directe - qualitative- devra permettre une analyse
posee, reflechie,accessible, exhaustive.
Duree: immersion prolongee
Oualites de l'observateur : empathie, savoir se placer
dans la perspective des participants pour comprendre
ce qui se passe apartir de leur point de vue. Savoir
minimiser l'intrusion.
Difficultes : malgre Ie systeme de tours de paroles, ce
n' est pas toujours intelligibles
Pratiques techniques: plusieurs magnetophones,
camescope sur trepied, pas de gros plan, exploration de
l'espace.

La transcription

= Discours ecrits qui transcrivent les discours
oraux.
Aspects techniques: preparer un cahier de notes
avec une colonne pour Ie temps
Faire une fiche avec les codes et Ie contenu de
chaque bande.
Permet:

- L'interpretation
- De regarder d'un ceil neuf ce qui nous est

familier
- Grace ala transcription, on peut

commencer Ie processus d'analyse
Le segment:
Un segment rassemble :

- une tache d'apprentissage
- une unite thematique
- une unite de configuration de roles

Difficultes :
- Etablir les Iimites des segments
- Chaque unite peut correspondre a5 rangs

differents :
o La le~on

o Les transactions (ou episodes)
o Les echanges (petite unite

dialogale)
o Les mouvements (ou unite

monologale)
o Les actes de langage (

interventions)

IL'analyse: en 3 phases (p. 110) I

~ ~
Analyse sequentielle :

Interpretation du deroulement
de l'interaction

Analyse theorique :
synthese des elements

differencies avec modele
explicatif

125

AnaI;;s! categorielle :
Comparaison des
elements reperes



Tableau 5 -Tableau recapitulatif des outils d'enquete :

Questionnaire Entretiens individuels enregistres Observations des
anonyme semi diriges d'elewes de 10e annee interactions en salle de
sur les repertoires et de 12e annee classe
lanQaQiers
- 1 c1asse de 10e - Luis, colombien 12e
annee, soit 35 eleves - Anh, vietnamienne 12e Des notes de terrain
- 1 classe de 12e de 12 - Juliana, canadienne quebecoise ont ete prises
eleves et polonaise 10e regulierement pendant

- lan, congolais 10e les cours de frangais
- Sylvie, libanaise 10e sur un laps de temps
- Germaine, canadienne frangaise d'un mois a raison de 3
et anglaise d'origine philippine 10e heures par semaine.
- Olivia, quebecoise et japonaise
12e

Tableau 6 - Le tableau ci-dessous affiche la diversite linguistique des apprenants qui ont

participe al'interview.

Noms Fran9ais Anglais Espagnol Vietnamien Langala Polonais Japonais Perse

Luis x x x
Ahn x x
Juliana x x x
Ian x x
Sylvie x x x
Germaine x x
Olivia x x x
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Annexe 5 - Extraits

Extrait 1

E : Quelles langues parles-tu ?
Luis: J'ai appris Ie franc;ais, parce que j'etais ne en Montreal. J'ai
appris I'anglais quand nous nous demenages ici en Colombie
Britannique par mes amis qui m'entouraient et j'ai appris I'espagnol
parce que ma famille et moi viennent de Colombie.
E : Parles-tu encore espagnol ?
Luis: Mes parents parlent seulement espagnol, alors a la maison, je
parle espagnol avec mes parents. Quand je parle a ma sreur, je
parle en anglais et quand je telephone c'est toujours en anglais.
E : Quelle langue voudras-tu transmettre ata future famille ?
Luis: L'espagnol parce que cette langue fait partie de la culture de
mes parents
E : Quelle importance donnes-tu a la langue franc;aise ?
Luis: Le franc;ais est ma langue secondaire et elle est importante
parce qu'elle me rapporte plus proche a ma famille francophone que
j'ai a I'ecole et aMontreal.

Extrait 2

Ma famille est tres grande. Je suis de descendance franc;aise et
Philipino, mais je ne parle pas une des dialectes Philipino. lei, au
Canada, ma famille au cote de la mere parle anglais, Ceboino (elle
veut dire Cebuano) et Tagalog, mais comme je n'etais pas appris les
autres langues, je parle seulement I'anglais. Au cote de mon pere,
ma famille parle franc;ais. Ma mere n'a pas appris Ie Cebuano parce
que sa famille pensait que c'etait important de parler I'anglais.
(Germaine)
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Extrait 3

Ian dit : je suis africain. Pour moi I'ecole n'etait pas la chose la plus
facile, je ne parlais pas anglais ni franyais. J'ai appris ces 2 langues
en meme temps pour socialiser. (Ian)

Extrait 4

Olivia explique :

Quand maman me demande quelque chose - elle me Ie demande en
franyais par exemple - elle me demande d'aller dire amon pere que
Ie repas est pret - alors a lui - je lui demande en japonais.

Extrait 5

E : Quelle langue preferes-tu parler?
o :J'aime Ie franyais et Ie japonais mais je prefere parler anglais
E : Pourquoi?
o : Parce que c'est la langue que je parle avec mes amis, et nous
partageons les memes gouts pour les vetements, la musique, les chanteurs,
les films.

Extrait 6

E : Est-ce que c'est devenu la langue la plus facile aparler pour toi?
o : Non, du fait que je vais a I'ecole francophone, meme si on a ici des
cours d'anglais, je me sens moins a I'aise a I'ecrit en anglais
E : Dans ta tete, tu penses aquelle langue?
o : Ca depend, quand je suis seule, je pense en anglais ou aussi quand
je suis avec mes amis et avec mon frere aussi car on parle anglais
ensemble. Mais quand je suis avec ma mere, je pense en franyais et avec
mon pere, je pense en japonais.

Extrait 7

E : Comment ya s'est passe quand tu as appris I'anglais?
o : Je me rappelle que je ne voulais pas apprendre cette langue. Pour
moi elle me faisait penser a la langue que mes parents parlaient et que je
ne comprenais pas. J'etais tres frustree quand j'entendais cette langue et
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en plus, je melangeais tout. C'etait les mots en japonais ou en frangais que
je cherchais. C'etait vraiment difficile.
E : Que veux-tu faire plus tard?
a : Je voudrais etre enseignante. Je crois que je pourrais enseigner des
langues. J'ai appris 8 les parler et ga me donnera de I'experience.
E : au souhaiterais-tu vivre plus tard?
a : Je peux vivre au Japon, j'y suis allee souvent, en France, au
Quebec, partout dans Ie monde. Je pense que je me sentirai 8 I'aise.

Extrait 8

« Juliana commence 8 lire Ie texte tn3s consciencieusement. Son texte

n'est pas sur la table, mais leve 8 la hauteur de ses yeux ce qui

implique un effort de tout Ie corps. L'activite est 8 la fois corporelle et

cerebrale. II y a une tension qui met en evidence I'effort de I'eleve. De

temps 8 autre, elle passe la main dans ses longs cheveux qu'elle lisse.

Puis, elle ecrit un mot, deux mots (elle prend des notes). Elle taille son

crayon: c'est une pose dans sa reflexion, elle en profite pour jeter un

coup d'ceil sur I'enseignante qui lui sourit puis elle verifie aussi Ie degre

de concentration des autres eleves. Elle se remet 8 la lecture. » (notes

de terrain, mars 2008)

Extrait 9

« Juliana se vautre regulierement dans Ie sofa au fond la c1asse. Elle

n'a plus d'amies dans la c1asse depuis I'annee derniere. Alors, elle

s'allonge, son livre 8 la main et elle entreprend sa lecture. C'est une

lecture libre qu'elle fait 18 (aucune contrainte scolaire).

A ce moment, elle a du plaisir. Quand la cloche sonne, c'est 8 regret

qu'elle quitte cette place ». (notes de terrain, mars 2008)
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ANNEXE 6 - Conventions de transcription

+, ++, +++ pause selon longueur
, , mot epe1e ou texte
? Ie ton monte
(nnn) commentaire sur l'action et Ie non-verbal
(xxx) transcription phonetique d'elements difficiles ainterpreter
/ auto-interruption
\ hetero-interruption (interrompu par l'autre)

: ou :: allongement
SU mise en relief
= liaison entre les mots
EI eleve non identifie
Els plusieurs eleves ensemble
P enseignant(e)
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