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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, multilingual literacies.

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 étude est d'essayer de contribuer & une meilleure
compréhension d’'un nouveau contexte en éducation. Dans les deux
classes du secondaire ou le chercheur est aussi 'enseignant, 57 étudiants
au contact de diversités linguistiques dans leur famille, dans leur
communauté et dans leur école ont participé a une recherche de type
ethnographique par le biais d'un questionnaire. Sept d'entre eux ont
participé aussi a des entrevues enregistrées ou se sont prétés a la prise de
notes de terrain. Ces investigations a propos de leur biographie bi-
/plurilingue peuvent aider a contextualiser une approche plus respectueuse
de la pluralité et de la diversité.

Cette étude a pour cadre conceptuel les théories modernes du bilinguisme
et de la littératie plurilingue.

Cinq thémes émergent de cette analyse : 1) les biographies langagieres; 2)
les frontiéres entre contexte formel et informel; 3) les compétences en
littératies  plurilingues; 4) la construction d'une pluralité dans

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

Mots-clés :

bilinguisme — plurilinguisme - littératies bi-/plurilingues
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CHAPITRE 1

Introduction

1.1. La problématique

Cette étude s'intéresse au bi-/plurilinguisme des éléves d'une école
francophone du CSF implantée en Colombie-Britannique, province dans laquelle
langlais est la langue majoritaire. Cette école se trouve ainsi située en milieu
minoritaire. Les deux classes sur lesquelles cette étude prend appui sont une
classe de 10° année et une classe de 12° année, les deux niveaux enseignés par

Pauteure de cette recherche.

Le langage véhicule par son essence méme, qui est celle de la
communication, les idées, les habitudes, les attitudes générées par le contexte
dans lequel I'étre humain vit, dans lequel il est éduqué. L’école a longtemps éte
percue comme un outil de reproduction qui assurait la prise en compte des
besoins éducatifs des éléves. Bourdieu et Passeron (1970) ont, les premiers, fait
circuler le concept d’école en tant qu'outil de reproduction. lls ont insisté sur les
inégalités de chance et de réussite sociale et ont dénoncé une tendance a la

« reproduction » des catégories sociales.

Cette recherche est liée a la problématique de I'enseignement en contexte
minoritaire francophone canadien, dans un contexte de contacts de langues et
de cultures. Ainsi que le rappelle Heller (1998), I'école minoritaire est un lieu
important de cette reproduction, qui explique l'importance d'y situer des études

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

| 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).



L'interrogation sur la mission linguistique de [I'école francophone en
Colombie-Britannique se révéle donc étre une problématique interessante, parce
qu'elle joint une idéologie fondée sur la transmission de la langue et de la culture
francophone canadienne a une clientéle hautement plurilingue et pluriculturelle,

en permanence au contact de I'anglais.

L’éléve a, au cours des siécles passés, appris a se situer dans I'ensemble
de sa/ ses communauté(s), a découvrir sa place et a choisir les fagons qui lui
conviennent le mieux pour s'inscrire dans le présent et dans I'avenir de celle(s)-
ci. Les éléves s'identifient ainsi a lintérieur d’'un ou de plusieurs groupes,
marqués par différents identificateurs sociaux qui permettent aux membres de
ces communautés de se reconnaitre, en se définissant notamment par des
usages communs de la langue, des actions et des comportements. Deprez
(1999) explique :

Une communauté linguistique se définit par son unité et son
homogénéité : ses membres parlent la « méme » langue. Elle admet
des variations dans les parlers de ses locuteurs : variations selon les
ages, les régions, les sexes, les professions, les statuts qui
concernent autant I'accent que le vocabulaire ou la mise en mots.
Ces variations fonctionnent comme des marqueurs sociaux qui
permettent d'identifier et de différencier les locuteurs tout en

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

Sans ces caractéristiques ancrées dans un individu, celui-ci est étranger a
cette communauté. Pour comprendre combien nous nous complaisons dans ces
limites véhiculées par les mots et les actions et que nous appelons

communément « culture » ou « conventions sociales », Kramsch (1998) déclare :

Culture both liberates people from oblivion, anonymity, and the

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



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

selection (p.6).

Il y a identification & un groupe qui est constitué par la famille, les voisins, le
lieu de travail, 'école, la nation. La perception du monde est faite d'interactions

avec les autres membres du méme 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'école, outil de reproduction, est donc, en elie-méme, une pratique
culturelle qui véhicule les valeurs et les habitus d'une société puisque son réle
est de préparer les enfants a s'intégrer plus tard dans cette communaute, a en
étre des citoyens responsables. Pendant des décennies, I'école a été le lieu de

I'homogénéité linguistique et culturelle.

L’école 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 liberté d’expression est bafouée.
Parfois, il s'agit tout simplement de mobilités lices a des facteurs d'ordre

économique, ou de regroupement familial.

Les jeunes, issus de ces familles, se trouvent alors mélés aux autres éléves
natifs de ces pays d’'accueil. L'école devient alors un lieu privilégie au sein
duquel toute une diversité d’individus se cétoie. Le contact des uns avec les
autres se situe aussi bien au niveau de la culture, que des représentations qui

sont faites a propos de ce qui a été appris sur 'autre et de la langue.

Les politiques d’intégration des langues a I'école, pendant longtemps, n'ont
pas permis de prendre en compte les difficultés auxquelles les enseignants
faisaient face au sein de la classe. Cependant, petit a petit, des moyens

éducatifs spécifiques se sont mis en place pour corriger l'inégalité sociale



développée entre les natifs et les migrants. Et ceci est d’autant plus vrai pour un

pays comme le Canada.

Celui-ci s'est fondé sur l'immigration depuis ses débuts. Il se distingue de la
plupart des autres pays par son expérience en matiére de diversité. Ses
32 millions d'habitants composent une mosaique culturelle, ethnique et
linguistique qui n'existe nulle part ailleurs. Chaque année, environ
200 000 immigrants (Statistiques Canada, 2006) venant de partout dans le
monde choisissent encore le Canada, attirés par la qualité de vie et la réputation
de ce pays ou l'on trouve une société ouverte, paisible et accueillante, qui regoit

bien les nouveaux venus et valorise la diversité'.

Un Canadien sur cing est allophone’ en 2006. Comme le souligne
Statistique Canada (2006) :

Les personnes dont la langue maternelle n'est ni l'anglais ni le
francais (les allophones) représentent maintenant 20,1 % de la
population, en hausse depuis cing ans (18,0 % en 2001). Leur
nombre dépasse 6 millions d'individus en 2006. Le taux
d'accroissement des allophones s'est élevé a 18 % de 2001 a 2006,
représentant le taux de croissance quinquennal le plus élevé depuis
la période de 1986 a 1991.

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

n’échappe pas a cette poussée d’'immigration.

! http://www.pch.gc.ca/pgm/ai-ia/rir-iro/gbli/divers/index-fra.cfm
2 personne dont la langue maternelle est une langue étrangére, dans la communauté ou elle se trouve.



Tableau 1 (Population immigrante en Colombie Britannique (Statistique Canada, 2006)

Ayant Ayant Ayant
Ayant immigré immigré immigré
Population| Population non Population immigré| entre 1991 et| entre 1996 et| entre 2001 et
totale!| immigrante?| immigrante?®| avant 1991 1995 2000 2006*
Colombie- ’
Britannique !| 4 074 385 2 904 240 1119215 605 680 165 230 170 465 177 840

La population immigrante en Colombie Britannique est de 1119215
habitants au dernier recensement de 2006, soit 27,5% de la population totale

répartie selon une diversité clairement chiffrée dans le tableau ci-dessous.

Tableau 2 (Portrait ethnoculturel de la Colombie-Britannique (catégorisations établies par

Statistique Canada, 2006)

Total - Population Total de la

selon les groupes | population des Sud- " . .. .| Latino- |Asiatique du
de minorités minorités Asiatique? Chinois | Noir|Philippin Américain| Sud-Est®
visibles visibles?
Colombie-
Britannique ! 4 074 385 1 008 855| 262 290|407 225|28 315| 88 080 28 960 40 690

Le tableau ainsi brossé montre une grande diversité linguistique et
culturelle, qui se refléte aussi dans les écoles francophones de la province. Les
publics d’éléves accueillis par le conseil scolaire francophone, lequel regroupe
les trente-neuf écoles francophones de la province, reproduit de nouvelles
formes de contacts et de nouveaux bilinguismes, ou le frangais et l'anglais
occupent des places variées et variables, souvent aux cotés de nombreuses
autres langues. Le conseil scolaire francophone a par ailleurs identifié soixante-
douze autres langues parlées par les familles des éléves scolarisés.

Peu de recherches encore, a notre connaissance, se sont penchées sur
I'étude fine de cette pluralité des langues dans I'espace scolaire bien particulier
que constitue I'école francophone en Colombie-Britannique. Si I'on sait que de

plus en plus d’éléves plurilingues et pluriculturels y sont aujourd’hui scolarisés,




on sait, au final, peu de choses sur leurs profils plurilingues comme on connait
peu de choses sur I'espace de la classe, congu ici comme un espace bi-
/plurilingue ol s’enseigne le frangais.

L’intérét d’approfondir I'étude des compétences et des profils spécifiques
des apprenants plurilingues et de s’interroger sur une didactique mieux adaptee
au contexte nous semble d’autant plus justifié que le bi-/plurilinguisme, loin d'étre
un fait rare, représente plutdét la norme parmi les éléves des classes de la
Colombie-Britanniqgue.  Une discussion plus poussée de ces éléments sera

présentée dans les chapitres suivants.

1.2. Questions de recherche

Dans ce contexte de forte diversité, notre recherche vise dés lors & mieux
cerner un petit nombre d’'éléves de deux classes des écoles du Conseil Scolaire
Francophone (CSF), afin de mieux comprendre comment se construisent leurs
répertoires bi-/plurilingues, pour, aussi, mieux adapter I'enseignement du
frangais dans ce contexte particulier de la francophonie minoritaire.

Les questions spécifiques de recherche sont :

1) Quelles données sociolinguistiques faut-il recueillir pour brosser un portrait
des profils bi-/plurilingues d’éléves dans deux classes du CSF ?

2) Comment I'observation d’interactions de classe entre éléves et I'enseignante
peut aider & mieux comprendre comment se construit la compétence en frangais
dans le contexte pluriel complexe de I'école francophone minoritaire ?

3) Comment, a partir de 1a, peut-on réfléchir aux moyens de contextualiser
'enseignement du frangais en milieu minoritaire, en prenant mieux en compte les
contacts et les rapports entre les langues, les représentations attachées a leurs
usages, et les littératies multiples que ce contact engendre pour, ainsi, participer
pleinement au développement harmonieux d’'une société plurielle et

démocratique.



1. 3. Le contexte de I’école francophone en Colombie-Britannique

Notre travail de recherche porte sur un milieu minoritaire canadien, plus
précisément celui d’une classe de 10° et d’'une classe de 12° années situées
dans une école francophone en Colombie-Britannique. Dans les quelques lignes
qui suivent, nous allons briévement tisser I'historique du rapport entre les deux
langues officielles du Canada, qui permet de situer la Colombie-Britannique

comme un milieu minoritaire pour 'enseignement du frangais.

Le Canada est un pays officiellement bilingue. Les deux langues, I'anglais et
le francais, ont, historiquement, une place bien a elles mais le pays étant
construit par 'apport de flux migratoires de plus en plus massif, il est clair qu'une
diversité linguistique étonnante est une résultante dont il faut tenir compte car,

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

En 1867, l'Acte de I'Amérique du NORD (appelé aujourd’hui Loi
Constitutionnelle de 1867) autorise 'emploi du frangais ou de I'anglais dans les
débats du Parlement ainsi que dans les procédures devant les tribunaux
fédéraux. Il est désormais possible de publier des lois du gouvernement féderal

dans les deux langues®.

Presque un siécle plus tard, en 1969, la premiére Loi sur les langues
officielles proclame l'anglais et le frangais comme étant les langues officielles de
I'Etat fédéral canadien. L’année suivante, c’'est la création 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



and voluntary organizations, and encouraging the effective learning of

English and French as second languages across Canada (p.30).
La langue frangaise est donc encouragée a l'ouest du pays. Il n’en faudra pas
davantage pour pousser les parents. Carr (2007) explique que 'une des raisons
ayant poussé les parents a choisir I'enseignement de la langue frangaise en
Colombie-Britannique pour leurs enfants est liée au désir de trouver un
environnement scolaire plus propice a développer un sens du défi et de la
réussite 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 libertés, est proclamée. Les parents francophones ont désormais le
droit de donner a leurs enfants un enseignement dans leur langue maternelle.
Les provinces et les territoires sont maintenant tenus de fournir a leurs minorités
Fenseignement primaire et secondaire dans leur langue, la ou le nombre le

justifie ('anglais au Québec, le frangais partout ailleurs).

C’est a partir de 'année 1982, grace a la Charte canadienne des droits et
libertés, que s’opére la démarcation entre les écoles d’'immersion et les écoles
francophones. Dés 1983, les francophones de Colombie-Britannique assistent a
louverture de la premiére école homogéne publique de la province (école
Anne-Hébert) (C.S.F., 2004-2009)

En 1988, la nouvelle Loi sur les langues officielles est adoptée par le
Parlement. Elle reprend, en les précisant, les obligations de la Charte (1982) en
matiere d'utilisation des deux langues dans les services gouvernementaux et au

sein des institutions fédérales. Ses trois objectifs principaux sont :

- assurer le respect du francais et de I'anglais a titre de langues officielles
du Canada, leur égalité de statut et I'égalité de droits et priviléges quant a

leur usage dans les institutions fédérales ;



- favoriser I'épanouissement des minorités francophones et anglophones et
appuyer leur développement ;
- promouvoir la pleine reconnaissance et l'usage du frangais et de l'anglais

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

En 2003, le gouvernement fédéral annonce son Plan d'action pour les
langues officielles (des années 2003-2004 a 2007-2008) dont I'objectif est de
fournir un « nouvel élan a la dualité linguistique canadienne » (p. 61), grace a
une plus grande coordination interministérielle et a de nouveaux investissements

en éducation, en développement communautaire et dans la fonction publique.

Cette évocation historique rapide permet de constater que Fimplantation
d’'un bilinguisme officiel s'étale sur plus d'un siécle et que I'évolution de ce
développement est continue. C’est grace a cette volonté politique que des écoles
francophones ont pu étre établies partout au Canada, méme en situation

majoritairement anglophone.

Toutefois, malgré les efforts, le bilinguisme du Canada reste un bilinguisme
essentiellement officiel, qui ne se concrétise que peu par des pratiques effectives
bilingues chez I'ensemble des citoyens canadiens. Moore (2006b) constate ainsi
que :

La dualité linguistique qui marque Yidentité du Canada peine a étre

relayée par des compétences plurielles effectives dans les deux

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

Frangais dans le Monde, numéro 346, non pagine).

Au sein de la configuration trés multilingue qui marque les différentes
provinces canadiennes, la langue frangaise est assez peu parlée en Colombie-
Britannique. Selon Statistique Canada (2006), le nombre de personnes de
langue maternelle frangaise est de 63 295. Le nombre de personnes qui parlent

francais en Colombie-Britannique est de 297 715 pour une population totale de



4074 385 habitants.

Les écoles du Conseil Scolaire Francophone (CSF) sont trés jeunes : le
conseil a été créé en 1995, et est devenu autonome en 1997 ; il n'a donc qu’a
peine plus d'une dizaine d'années. Le mandat du CSF est de servir les
communautés francophones et préserver la langue et la culture frangaises, en
offrant des programmes d’éducation en frangais a la minorité francophone de.la

province.

Dans ces écoles, le francais est enseigné en tant que langue premiere a
des éléves qui sont acceptés a 'école frangaise grace a un statut particulier qui
leur est attribué, celui d’ « ayants droit ». L'article 23 de la Charte canadienne
des droits et libertés (1982) garantit ainsi le droit a 'éducation en frangais pour
les enfants dont au moins 'un des parents ou un enfant de la fratrie a regcu son
instruction dans cette langue. Pourtant, cette particularit¢ ne garantit pas
'homogénéité des connaissances et des pratiques linguistiques des éleves
concernés. On remarque en effet que :

Les ayants droit sont issus de deux clientéles particuliéres. La

premiére se compose d'éleves que I'on peut qualifier de « franco-

dominants », c'est-a-dire, des éléves qui, a leur arrivée a l'école
maitrisent avec succés la langue frangaise, cette derniére étant
généralement la langue parlée a la maison. Dans le cas de la
deuxiéme clientéle, on retrouve des éléves « anglo-dominants »,
c'est-a-dire, des éléves dont les compétences langagieres en
francais sont limitées et parfois méme inexistantes, et dont la langue
d'usage est le plus souvent |'anglais, que ce soit a la maison, dans
les activités a l'extérieur de I'école et parfois méme, dans la salle de
classe (Acelf, 2000, p. 9).

De fait, les communautés francophones sont trés hétérogénes les unes par
rapport aux autres, surtout en milieu urbain, cela a la fois du point de vue des

langues parlées dans les familles avec ou a coté du frangais, des origines
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géographiques et culturelles, tout comme des religions (Jacquet, Moore, Sabatier
et Masinda, 2008). Une telle hétérogénéité appelle a questionner la place et le
statut du frangais dans les répertoires des éléves et de leurs familles et,
corollairement, le statut de celui-ci a I'école. |l devient en effet difficile, dans les
contextes de forts contacts de langues qui marquent les classes de continuer a
considérer que le francais est la langue dominante et premiére des éléves. I
convient alors de s’interroger sur le statut des langues a I'école, dans la
perspective de développer une didactique de I'enseignement du francais
potentiellement mieux adaptée, contextualisée, aux situations complexes qui
marquent nos classes aujourd’hui (Blanchet, Moore, Asselah Rahal, 2008 ;
Coste, 2005).

1.4. Repéres terminologiques

Dans un contexte de forte diversité et de contacts linguistiques, certaines
notions circulantes, comme celles de langue maternelle ou premiere, de
locuteurs natifs, de langue seconde ou étrangére, demandent a étre
questionnées. Comme Dabéne (1994) le rappelle, la langue maternelle n'est pas
nécessairement la langue de la mére, une personne plurilingue peut grandir au
contact de plusieurs langues, une autre peut étre plus compétente dans une
langue seconde que dans sa langue premiére, et la notion de « nativité » des
locuteurs est largement subjective et idéalisée. La complexité constitutive des
répertoires plurilingues et leurs multiples configurations rendent caduques ces
notions, qui ont fait I'objet d'importantes déconstructions dans les études sur les
pratiques langagiéres des locuteurs plurilingues (Moore, 2006a).

Ainsi, les écoles francophones de Colombie-Britannique se trouvent
confrontées a des ayants droit trés souvent bi- ou plurilingues dont la langue
francaise est la deuxiéme, voire méme la troisieme langue. De ce fait, pour
beaucoup d'apprenants, elle est une langue seconde, au sens que Dabene
(1994) attribue a ce terme :
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C’est, tout d’abord, le fait qu’elle représente, pour un individu ou un
groupe, un savoir encore ignoré, qui constitue par conséquent un
objet potentiel d’apprentissage, et qui, comme tel, peut étre érigé en

discipline scolaire. (p. 29)

De maniére similaire, Lidi et Py (2003) ont insisté sur la difficulté de
déterminer avec précision les notions de langue maternelle, de langue d’origine,
de langue seconde et langue étrangére (p. 45) dans les situations de contacts.
Lidi et Py (2003) proposent pour leur part les dénominations « simples et

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

Selon ces définitions, on peut alors considérer qu’en Colombie-Britannique,
la langue d’accueil est 'anglais car cette langue est la langue qui vehicule
Iapprentissage pour 40 000 éléves par rapport a 4000 éléves francophones.

Quant a nous, pour des questions de commodité terminologique, nous
emploierons I'expression langue cible pour le francais, langue(s) d’origine ou
premiére pour la ou les premiére(s) langue(s) parlées en famille. Les éleves
vivent en effet la plupart du temps dans des foyers exogames, c’est-a-dire dans
des familles ou l'un des deux parents est francophone, mais l'autre est
anglophone ou hispanophone ou autre. Le répertoire bi-/plurilingue est de fait
trés varié et, selon les familles, il peut y avoir une ou deux langues dominantes.
Le frangais, dans des cas de plus en plus fréquents, peut n’étre méme pas parié
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 ». (Gérin-Lajoie, 1995, 2002)

En ce qui concerne V'étude des langues, la politique éducative du ministére
de I'Education en Colombie-Britannique exprime une prise de conscience de
cette diversité au sein des écoles et des communautés ; il encourage tous les
éléves a acquérir les habiletés linguistiques qui leur permettront de vivre et de

travailler de maniére plus satisfaisante au sein d’une société diversifiée sur les
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plans culturel et ethnique et d’'un Canada bilingue. (Ministere de 'Education de

Colombie Britannique, novembre 2008).

Le ministere de I'Education est donc conscient de se trouver face a un
public scolaire diversifi€, mais cette prise de conscience ne suffit pas. Il faut
réfléchir & de nouveaux moyens pour gérer cet afflux de jeunes de diverses
origines linguistiques et culturelies, et mieux articuler la culture de linstitution

scolaire et les cultures sociales des éléves.

C’est en ce sens encore qu'il importe de théoriser la contextualisation des
pratiques linguistiques en proposant, comme le défendent Blanchet et al. (2008),
des analyses de contextes sociolinguistiques qui appellent des adaptations
didactiques, pour se demander, a linstar de Martinez et Portefin (2008), si et

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

Cadre théorique et conceptuel

Le cadre théorique et conceptuel de cette étude articule d’une part, les
recherches et les théories développées en sociolinguistique du plurilinguisme,
qui s'intéressent a décrire les répertoires et les pratiques plurilingues des
individus et, d’autre part, celles en didactique des langues, qui cherchent a mieux
articuler la relation entre le développement plurilingue et celui du frangais a

I'école dans des contextes minoritaires et minorisés.
2. 1. Du concept de bilinguisme a celui de plurilinguisme

Le bilinguisme a souffert d’'une vision monoglossique. C'est ainsi que Cavalli
(2005) débute son premier chapitre, qui tente de clarifier les notions de
bilinguisme et de plurilinguisme, en relation a celle de monolinguisme. Il a été en
effet longtemps de régle de penser qu’'une personne qui parlait deux langues
représentait la somme de deux monolingues totalement symétrique. Ainsi,
Bloomfield (1933), dit-elle, a défini le bilinguisme comme étant la « maitrise de
deux langues comme si elles étaient toutes deux la langue maternelle » (p. 11).
Cette position définit de fait les « bilingues parfaits » (p. 11). Quelques vingt ans

plus tard, Weinreich (1953) définit le bilinguisme de fagon moins absolue :

Est bilingue celui qui posséde au moins une des quatre capacités
(parler, comprendre, lire, écrire) dans une langue autre que sa

langue maternelle. (p. 27)

Les premiéres études sur le bilinguisme tendent ainsi trés vite a attacher

une connotation péjorative aux « bilingues » qui n’avaient pas forcéement une
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bonne maitrise des deux langues et méme pouvaient n'avoir, selon ces
définitions absolues, aucune maitrise d’'une seule des deux langues. On a ainsi
fortement décrié les interférences visibles entre les langues, que ce soit a I'écrit

ou a l'oral.

Un tournant important s’installe au début des années soixante grace au
travail exemplaire de deux chercheurs canadiens qui soulignent, pour a
premiére fois, les aspects positifs du bilinguisme. Les travaux de Peal et Lambert
(1962) montrent ainsi la supériorité des bilingues au niveau du développement
cognitif, au terme d’'une recherche sur un échantillon de 364 enfants d'une
dizaine d’années. C’est donc un renversement total dans lequel, cette fois, il est
montré dans la recherche que les bilingues ont, contrairement aux croyances
jusque-la circulantes, une meilleure compréhension des concepts d’'une maniere

générale.

Ces travaux ouvrent la voie a une série de recherches qui permettent de
mieux comprendre comment se construit la compétence bi-/plurilingue des
individus, dans une variété de situations de contacts. Un consensus s'est
aujourd’hui installé, autour de définitions plus souples et dynamiques, inspirées
de la vision fonctionnelle avancée par le psycholinguiste suisse Grosjean dans

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

d’'une définition fonctionnelle de la personne bilingue s’appuyant
sur la notion d’ « usage » (« the regular use of two languages ») ;
bilingue est la personne qui utilise réguliérement ses deux langues

dans la vie quotidienne (p. 11).

Plus tard, Grosjean (1992) affine sa définition 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 compétence de

'oral dans une langue et une compétence de l'écrit dans une
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autre, les personnes qui parlent deux langues avec un niveau de

compétence différent dans chacune d’elles (p.19).

Définir le bilinguisme a donc posé beaucoup de difficultés. Gajo (2001)
présente le bilinguisme comme un « tout » :

Un point de vue bilingue sur le bilinguisme implique donc que celui-

ci soit décrit comme relevant d’'une compétence originale « qui ne

correspond pas au collage de deux compétences monolingues

mais qui se présente dans sa propre homogénéité (p. 128).

Cavalli (2005) explique que le terme de bilinguisme est « généralement
utilisé comme hyperonyme* pour désigner des situations ou plus de deux
langues sont impliquées » et c’est, dit-elle, « dans ce dernier sens qu’il sera
utilisé tout le long de ce chapitre » (p. 8). Pour notre étude, nous signalons que
nous conserverons le 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 définitoire de la
notion de bilinguisme, nous précisons que ce sont les aspects de compétences
et de profils plurilingues en relation avec la didactique des langues qui est au
coeur de ce projet. Cavalli (2005) a résumé les différentes définitions du

bilinguisme dans un tableau (p.10).

Un hyperonyme est une catégorie générale regroupant des sous-catégories. Dans l'exemple : (1) Parmi les coiffures nous pouvons
distinguer les chapeaux et les couronnes. « coiffure » est un hyperonyme de « chapeau » et de « couronne ».
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Tableau 3 — Tableau récapitulatif de quelques définitions du bilinguisme selon

Cavalli (2005) -

Critéres Définitions de bilinguisme

Maitrise des deux langues équilibré/équifinguisme Vs dominant

considérée de fagon globale niveaux des compétences équivalentes niveaux des compétences
asymétriques

maximal % minimal
maitrise quasi native des deux langues maitrise de quelques mots et phrases
dans une L2
semilinguisme

insuffisante maitrise des deux langues

Maitrise dans des compétences actif ou symétrique vs passif ou réceptif ou d’intellection
particuliéres compétences effectives de production et de ou assymétrique
réception maitrise d'une langue au seul niveau
de la compréhension
Maitrise dans des domaines technique
particuliers connaissance limitée a des usages spécialisés
fonctionnel

capacité d'utiliser deux langues avec ou sans une pleine aisance dans l'exercice d'une fonction, d'un

métier défini, dans des taches bien précises

Variation de la maitrise dans le récessif
temps liée & la pratique de la | diminution de fa compétence de réception et/ou de production dans une langue faute d ‘utilisation
langue latent (dormant)

maitrise qui ne se manifeste pas faute d'occasions pour le faire, mais qui reste potentiellement

présente
Nature et statuts des langues du horizontal vs vertical
répertoire 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 apparenté(e)
diagonal
maitrise dans une langue non-standard
ou un dialecte et une langue standard
non apparenté(e)
Lien avec les processus composé Vs coordonné
cognitifs de l'individu les éléments des deux systémes linguistiques les termes équivalents dans les deux
(représentation de la realité et font réféerence & une unique représentation langues font référence a des unités
organisation de l'information) cognitive, a une seule unité sémantique (dans sémantiques  distinctes, & deux
ce cas, généralement, les deux langues ont été représentations cognitives différentes
acquises dans un contexte commun) (dans ce cas, généralement, les deux
langues ont été acquises dans des
contextes différents
Influence exercée par positif ou additif Vs négatif ou soustractif
I'appropriation de la L2 surla f'appropriation d'une deuxiéme langue est I'appropriation de la deuxiéme langue
L1( au niveau de la valorisation valorisée et représente un enrichissement pour se fait au détriment de la premiére,
socioculturelle et du la premiére langue et pour le développement quand celle-ci est dévalorisée aux yeux
développement cognitif global cognitif global de l'individu du locuteur
Milieu et modalités de naturel ou primaire Vs scolaire ou secondaire
{'appropriation I'appropriation s'est faite en milieu naturel I'appropriation de la L2 s'est faite en
(famille, rue), « sur le tas » sans entrainement milieu scolaire @ travers l'instruction
spécifique
Moment de I'appropriation simuitané ou précoce ou d’enfance Vs successif ou consécutif ou tardif ou
ou enfantin d’adolescencelde I'age adulte
I'appropriation des deux langues s'est réalisée F'appropriation de la deuxiéme langue
en méme temps que le développement général S'est réalisée aprés I'appropriation de
de 'enfant la premiére
Appartenance et identité bicutturel Vs monoculturel
culturelie double appartenance culturelle ef identité allégeance a identité culturelle en une
biculturelle seule langue, généralement L1

Cavalli (2005) définit d’'une part les critéres de maitrise de la langue, puis

établit une définition qui lui correspond. Ainsi, pour relever quelques définitions,
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Cavalli parle de la maitrise de deux langues considérée de fagon globale.
L’équilibre entre ces deux langues peut comporter cing possibilités :
- un équilibre qui consiste en des niveaux de compétences
équivalentes
- un équilibre maximal qui référe a une maitrise quasi native des deux
langues
- un équilibre dominant de I'une des deux langues
- un équilibre minimal de quelques mots et phrases dans une langue 2

- une maitrise insuffisante des deux langues

Cavalli montre que le bilinguisme ne peut s’attacher a une définition mais a
plusieurs et le tableau trés élaboré qu'elle a congu a la page 10, ne doit pas
induire en erreur signale t-elle. « Aucune position extréme ou nuancée ne peut
échapper au crible de la confrontation avec I'extréme diversité des situations

individuelles concretes » (Cavalli, p. 11).

2.2. Contexte et didactique dans une perspective ouverte au plurilinguisme

La recherche fait des avancées parfois gigantesques dans le domaine de
Iétude des langues parce que le monde a changé, parce qu’un grand nombre
d’individus d’origines linguistiques et culturelles différentes entre en contact les
uns avec les autres au sein de I'école, avec tout ce que cela comporte de
« rencontres » culturelles, langagiéres et identitaires. Les orientations récentes
de la recherche en didactique des langues, qui cherchent a prendre en compte
les compétences plurielles des apprenants, et valorisent le développement du bi-
Iplurilinguisme (Moore, 2006a) sont d’un intérét capital parce que le langage
transporte des valeurs profondément ancrées dans chaque individu et que nous
ne pouvons pas les négliger. Ces valeurs sont liées a I'histoire de l'individu, au
contact des langues qu'il a cotoyées et des représentations, c'est-a-dire au

contexte dans lequel il s'est construit ; elles influencent la maniére dont i'éleve se
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comporte par rapport a son apprentissage. Le réle du contexte est primordial. Le
positionnement de Py (2003) a cet égard merite d’étre releve :
Depuis quelques années, les chercheurs ont pris conscience du fait
que le contexte n'est pas seulement un décor extérieur, mais une
des racines de lacquisition des langues... Ce qui parait plus
fondamental, c'est le fait que les apprentissages qui, en
s’enchainant les uns aux autres, conduisent le sujet vers la maitrise
progressive d’une langue, doivent étre compris comme autant de
tentatives visant a résoudre des problémes Ilocaux de

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

Confrontée a la diversité des profils des jeunes, dont le bi-/plurilinguisme
individuel s’est construit dans différents espaces sociaux, il devient impératif pour
la réflexion didactique d'offrir les pistes permettant de s’adapter & cette nouvelle
réalité bi-/plurilingue et multiculturelle dans le quotidien scolaire. Moore, Sabatier,
Jacquet et Masinda (2008) posent a cet effet quelques jalons de ce que devrait

étre une didactique qui réfléchit le plurilinguisme :

Nous entendons didactique comme un effort de théorisation d'une
expérience multiple a finalit¢ d’enseignement-apprentissage,
naturellement sensible au contexte (Porquier et Py, 2004), et
caractérisée par la richesse et la diversité (...). En ce sens, la
didactique se structure en permanence en rapport aux experiences
d’acteurs considérés comme « compétents », 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 réflexion, nous le comprenons, prend appui et s’articule avec
le champ de la ‘sociolinguistiquef’. Coste (2005) établit la relation entre didactique
du plurilinguisme et sociolinguistique :

La relation entre didactique du plurilinguisme en contexte et

sociolinguistique semble de plus en plus évidente et de plus en plus

nécessaire pour la prise en compte de la pluralité des langues, pour

I'étude de leurs rapports, des représentations auxquelles elles donnent

lieu, des pratiques langagiéres effectives en dehors de I'école. Des

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

Il est important de ne pas séparer la langue et 'individu qui est un étre
imprégné de composantes culturelles, communautaires, sociales et
personnelles. Moore (2006a) signale que « la sociolinguistique, entre autres,
offre des repéres importants pour élaborer une approche linguistique

compréhensive des situations plurilingues » (p.21).

Notre ancrage théorique se situe donc a la convergence de plusieurs
champs d’études liés au plurilinguisme et a la didactique des langues et prend
appui sur une approche sociolinguistique (voir parmi d'autres Dabéne, 1994 ;
Gérin-Lajoie, 1997 ; Zarate et Candelier, 1997 ; Deprez, 1999 ; Coste, 2001 et
2005 ; Ludi et Py, 2003 ; Py, 2004 ; Porquier et Py, 2004 ; Cambra Giné, 2005 ;
Cavalli, 2005 ; Moore, 2006 ; Blanchet, Moore et Asselah Rahal, 2008; Castellotti
et Moore, 2008 ; Moore et Py, 2008).

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

Si I'école a été longtemps un lieu de reproduction homogéne, que ce soit au
niveau de la culture, de la langue et de la place de l'individu dans la société a
I'issue de son parcours scolaire, elle ne peut plus étre indifférente aujourd’hui a
'hétérogénéité du tissu social dont elle est composée. Perregaux (1994)
explique qu'il est temps de poser un nouveau regard sur le role de I'école :

L’école joue un role d’homogénéisation de la société. Elle a longtemps

montré une certaine indifférence a la diversité. De la est née lillusion

que la population scolaire pouvait étre homogéne. Il est temps de

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

Gérin-Lajoie (2006) au Canada fait le méme constat :
L'école peut-elle en fait continuer a fonctionner comme si elle
s’adressait toujours a un groupe d’'éléves homogéne sur le plan de la
langue et de la culture? Dans son contexte actuel, le réle de 'école est
contradictoire. La présence de multiples identités, tant linguistiques
que culturelles, appelie ainsi une remise en question de la part de
I'école dans les fondements mémes de son intervention auprés de la

clieritéle scolaire (p.3).

La composition de la société est devenue plurielle sur le plan du mélange
des individus et donc, de maniére évidente, au niveau de la culture et du
contexte socio-historique dans lequel ces individus ont été imprégnés et de la
langue. La recherche en didactique des langues, au cours des décennies 80 et
90, s’est attachée a la reconnaissance des différences pour mener une réeflexion
sur l'interculturel (Abdallah-Pretceille, 2008 ; Gérin-Lajoie, 1997). L’école, qui est
une institution sociale, ne peut pas/plus étre considérée comme un simple
organisme de gestion qui n'a pour but que de gérer la régulation des savoirs.
L'école doit intégrer ce pluriculturalisme. « La mutation observée nécessite un

repositionnement des valeurs » (Abdallah-Pretceille, 2008, p. 18). La société est
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devenue plurielle et forcément I'école, qui constitue un micro-contexte de la

société, en est un écho.

Dans le cas qui nous intéresse, celui des écoles francophones en
Colombie-Britannique au Canada, le conseil scolaire propose ce
positionnement :

Le succés et la réussite scolaire de tous nos apprenants et apprenantes

sont au cceur de la raison d’étre de ce conseil scolaire, Vient se greffer a

cette mission éducative le mandat de promouvoir et d’assurer la vitalité

linguistique et culturelle de la communauté-école. Ces deux axes de
développement se basent sur des valeurs et des croyances... qui

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

Ce cadrage axiologique (relatif aux valeurs) renforce I'idée circulante d'une
homégénéité dont le but évident est de recréer un tissu social francophone au
coeur d’une majorité anglophone. La mission que s’assigne le CSF crée une
base qui correspond a une visée éthique : la survie d’'une communauté qui
repose sur la transmission de sa langue. Or, une telle intention doit prendre en
compte le développement du bi-/plurilinguisme. Les implications didactiques
inhérentes aux situations bi-/plurilingues sont, dés lors, d'une importance
capitale. Mais la volonté de transmettre la langue, de maintenir la culture

francophone ne fait-elle pas abstraction des difficultés langagiéres des éléves ?

2.4 Complexité du bi-/plurilinguisme

La didactique des langues se trouve confrontée a une grande diversite,
nous l'avons vu. Moore (2006a) montre que selon les cultures, 'apprentissage
des langues remplit des objectifs différenciés, comme par exemple :

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

comme le 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 réles
de [I'enfant-apprenant refletent les modeles d’apprentissage
privilégiés dans les cultures didactiques scolaires et ordinaires a
chacune des langues concernées, qui peuvent ne pas coincider.
(p.124)

Moore souligne ainsi combien l'écart est grand entre les modeles
rencontrés dans les familles et ceux de I'école, écart qui peut entrainer des
dysfonctionnements dus aux attentes différentes entre les enseignants et les

éleves sur leurs réles respectifs dans l'interaction et I'apprentissage (p.125).

La didactique des langues doit, par conséquent, prendre en compte les
situations culturelles diverses qui vont se manifester au moment de
l'apprentissage, mais elle doit aussi faire face a des situations plurilingues de

plus en plus complexes.

Les brassages de population ont modifié le public scolaire. C'est pourquoi,
nous ne pouvons plus parler uniguement de bilinguisme a propos de nos éléves.
De nombreux jeunes dans nos écoles utilisent souvent trois langues en situation
diglossique®, non pas seulement en utilisant certaines variétés de langues dans
certaines situations plus ou moins prestigieuses (Ferguson, 1959), mais aussi
par rapport a une spécialisation des fonctions de celles-ci, ou selon le contexte :
a la maison, dans la salle classe, dans les couloirs de I'école (Fishman, 1966).
Les situations linguistiques sont devenues complexes au cours des dernieres
décennies et la réalité du terrain pédagogique pose des problémes autant au

chercheur qu’'a 'enseignant.

® Ferguson (1959) a introduit le terme de diglossie pour les sociétés bilingues dans lesquelles toutes les
activités de prestiges relévent d’une langue et toutes les activités communes de 1’autre : « la Diglossie est
une situation relativement stable, dans laquelle il existe, en plus des dialectes primaires (...) une variété
superposée (...) qui est utilisée dans la plupart des événements communicatifs écrits et formels » (cité par
Ludi et Py, 2003, p.11).
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Pour conclure, nous rappellerons que le systéme éducatif désigné a I'école
francophone en Colombie-Britannique propose la scolarité en frangais. La
diversité linguistique qui compose ce public scolaire nous améne a repenser le
concept de langue maternelle dans ce contexte. Si 'on considére I'antériorite
d’appropriation qui va de pair avec l'idée de « langue native » ou de « locuteur
natif » (Dabéne 1994, p. 9), nous comprenons mieux la classification qui
distingue la langue 1 en tant que premiére langue, acquise en premier lieu et la
deuxiéme langue (ou langue seconde et/ou étrangére), celle qu'on acquiert
« aprés ». Les apprenants, dans le cas de I'école 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 répertoriées, c’est-a-dire que trés souvent la langue qui est parlée a
la maison n'est pas celle que l'on apprend a l'école. De plus, la langue
environnante est I'anglais, langue pour laquelle les apprenants ressentent une
attirance toute particuliére parce qu’elle est majoritaire. Aujourd’hui 'école doit

donc prendre en compte cette expérience linguistique plurielle.

L'objet de notre étude n'est donc pas de savoir si les apprenants scolarises
au sein des écoles francophones de la Colombie-Britannique doivent étre ou non
considérés comme des éléves dont la langue maternelle est le frangais mais
plutdt de cerner la maniére dont ceux-ci ont recours aux langues qui composent
leurs répertoires lorsqu’ils sont confrontés a des situations d’apprentissage dans

une langue qui est ie frangais.

Dans un article paru dans Le Frangais dans le Monde en mai-juin 2009,
Beacco et Coste proposent en effet de passer : « de l'intérét pour la diversiteé des
langues [..] a celui pour les locuteurs qui disposent, potentiellement ou
effectivement, d'un répertoire de langues olu des langues coexistent». Ce

répertoire plurilingue est Ia, existant, préexistant ou « paraexistant’ » a 'école.

7 Ce terme est créé pour expliquer que nos apprenants peuvent apprendre une langue non seulement avant
d’y entrer, mais parallélement a I’école.
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Ce faisant, a4 la suite de Beacco et Byram (2002), le plurilinguisme
caractérise a la fois :
- un répertoire de langues et de variétés de langues ;
- des compétences de type et de niveaux différents dans le cadre de ce
répertoire ;
- le respect du plurilinguisme des autres, des cultures véhiculées par les langues
et de l'identité culturelle d’autrui ;
- la conscience que le plurilinguisme est une condition de la participation aux

processus démocratique et social dans les sociétés multilingues (p.22)

Nous réalisons alors combien toute la complexité du plurilinguisme scolaire
doit étre soulignée. En reprenant les termes de Castellotti, Coste et Moore
(2005) qui précisent combien la didactique des langues est en décalage par
rapport a la réalité du contexte :

La réflexion en didactique des langues (...) s'inscrit en décalage a la

fois des situations de plurilinguismes de plus en plus complexes que

marque l'expansion des circulations économiques, culturelles et

professionnelles, et des nouveaux besoins d’apprentissage, dés

I'école, de non plus une mais plusieurs langues étrangéres, plus ou

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

portant sur les conditions dans lesquelles s’opére la construction
d'une compétence dans plusieurs langues impliquent le
déplacement de certaines des références classiques de la

didactique des langues. (p.102)
2.5 Compétences plurilingues et apprentissage scolaire

Le bi-/plurilinguisme de nos éléves est construit la plupart du temps sur un
déséquilibre entre deux ou trois langues, mais ceux-ci sont capables de

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

connues a une grande importance pour I'apprenant. Il posséde un savoir-faire.
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Pour améliorer la compétence linguistique de l'apprenant, les didacticiens
placent I'éléve au centre de son apprentissage avec son milieu social, son milieu

culturel, ses représentations et son savoir-faire.

Dabéne (1994) s’oppose aux chercheurs pour qui un bilingue est quelqu’un
qui a la méme compétence qu’un locuteur natif dans ses deux langues. Celle-ci
explique que cette définition est « fortement restrictive ». Elle constate qu'il est
difficile de s’accorder sur une définition car beaucoup de critéres différents
entrent en jeu. De fait, les qualités qui rendent un individu bi-/plurilingue sont
uniques pour chaque personne : « Ainsi défini dans ses quatre composantes :
attitudes, compétences, pratiques, et consciences, le plurilinguisme individuel
apparait comme un ensemble complexe, ou s’entremélent des éléments relevant

des domaines cognitif, affectif et social » (p.104).

Deprez (1999) refuse, de la méme fagon, une représentation « idéale » du
locuteur bilingue, mesurée a l'aune du natif. Elle met I'accent sur les pratiques
langagiéres originales du bilingue, c’est-a-dire sur les usages que celui-ci fait en
contexte des différents éléments de son répertoire. La compétence bilingue inclut
alors non seulement la connaissance de deux langues mais aussi la capacité de
passer de l'une a l'autre, en fonctions des situations, des locuteurs et des
intentions de communication.

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

d’entrée, privilégier l'acteur social qui posséde et développe cette

compétence, congue comme un ensemble complexe de savoirs,
savoir-faire, savoir-étre qui, par le controle et la mise en oeuvre de
moyens langagiers, permet de s'informer, de créer, 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 déterminé. (Coste, Moore et

Zarate, 1997, p. 9)
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Le bi- ou pluriinguisme apparait donc comme une expertise, une
expérience, mais aussi une compétence située. Coste (2001) dit que celle-ci doit
étre pensée comme :

une compétence complexe, une compétence plurielle en ce gqu'elle

rassemble et met en relation les composantes d’'un répertoire qui

peut étre déséquilibré et comporter des (sous) compétences

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

justement, par des capacités transversales, de gérer en synchronie

et diachronie ledit répertoire, en le faisant évoluer et en établissant

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

Moore (2006a) a resserré les maillons de la notion de compétences du
plurilingue. En étudiant tout a la fois le contact des langues dans les situations
ordinaires (en famille) et scolaires (dans la classe), les rapports entre les
langues, les pratiques plurilittératiées, ainsi que les représentations que portent
les locuteurs sur les/ leurs langues et leurs usages, elle apporte une réflexion
nouvelle pour la didactique. Elle montre que, d'une part, le savoir-faire des
éleves est « déja-la », bien que souvent non légitimé car I'école n'a pas
participé a cette construction et, d'autre part, qu’il s'agit bien de concevoir les
compétences du plurilingue dans leur ensemble (comme un tout) si 'on veut

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

Nous sommes portée a appuyer Ludi et Py (2003) quand ils disent que :
[la] mise en perspective diglossique des échanges didactiques ouvre
des perspectives inédites a I'étude des relation entre L1 et L2. On
renoncera en particulier a interpréter systématiquement comme
interférence (donc comme échec) toute trace de L1 dans des
échanges en L2. Plus précisément, on verra dans L1... un ensemble
de ressources non seulement cognitives ...mais aussi pragmatiques

et discursives. (p. 184)

27



Le bi-/plurilinguisme est donc construit sur un échange entre des acteurs
sociaux qui développent des compétences dans le but de communiquer, méme
si les ressources linguistiques qui sont a leur disposition a un moment donné ne
sont pas suffisantes ou sont encore mal maitrisées. C'est justement la raison
pour laquelle l'apprenant, acteur social actif dans/de son apprentissage,

développe des compétences transversales, complexes et plurielles.

Ce type de travaux sur les langues, effectués d'un point de vue
sociolinguistique par des chercheurs comme Ludi et Py (2003), renseigne les
pratiques didactiques et influence directement le lien entre I'étude du bilinguisme
et l'apprentissage des langues. En effet, si les études sur le bilinguisme ont par
le passé été séparées des études concernant l'acquisition des langues, les
chercheurs considérent plutét aujourd’hui un continuum, qui permet de
considérer I'apprenant comme un « bilingue en devenir » (Py, 2003, p.21).

Pour conclure, il s’agit ainsi de concevoir les compétences des plurilingues
comme un tout, dynamique et évolutif, tandis que ces compétences constituent
une ressource pour 'apprentissage.

On adoptera ainsi la définition suivante de la compétence plurilingue et
pluriculturelle, comme :

la compétence a communiquer langagierement et a interagir

culturellement d'un acteur qui posséde, a des degrés divers, la

maitrise de plusieurs langues et 'expérience de plusieurs cultures. On
considérera qu’il n'y a pas la superposition ou juxtaposition de
compétences distinctes, mais bien existence d'une compétence
complexe, voire composite, dans laquelle l'utilisateur peut puiser
(Coste, Moore & Zarate, 1997, p. 12 ; Conseil de I'Europe, 2001, p.
126).

2.5.1. Contacts et contextes

Beaucoup d'éléves des écoles francophones en Colombie-Britannique sont

des allophones, c’est-a-dire que ni I'anglais ni le frangais ne sont les langues
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qu’ils parlent en famille. Pour diverses raisons de leur histoire, certaines familles
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 éléves vont inévitablement vivre au contact de cette langue et que
I'anglais va constituer une langue importante, tant sur le plan symbolique que

pratique, dans leurs répertoires.

Le contact de langues est un concept qui prend place dans le champ de la
sociolinguistique, et qui articule des configurations particuliéres du
développement plurilingue, ainsi que Py (2004) le souligne :

Nous désignons en effet par 1a (le contact de langue) non seulement

des situations que I'on trouve le long des frontiéres linguistiques, ou

entre des communautés linguistiques différentes établies sur un

méme territoire (migrations), ou encore au sein de communautés

dans lesquelles deux langues coexistent avec des fonctions

distinctes et souvent des rapports de dominance plus ou moins

marqués (diglossie), mais aussi des relations occasionnelles entre
personnes parlant des langues différentes, ainsi que des relations
d’apprentissage entre une personne originellement unilingue mais

en voie de « bilinguisation » et la nouvelle langue, incarnée dans un

interlocuteur natif, qui prend place progressivement dans son

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

amenées a gérer la coexistence, dans leur répertoire verbal et a

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

développés appartenant a des langues différentes (p. 188).

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

ce qui nous importe c’est de déterminer comment les échanges ou « interactions
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exolingues8 » peuvent étre une ressource intéressante et légitime dans le cadre

de l'apprentissage.

Il est évident qu'une situation scolaire batie sur la diversité cree des
situations de contacts entre les langues, telles que des choix de langues
s'opérent, des identités se dévoilent ou se réorientent et, de fagon toute
naturelle, 'appropriation de la langue en est affectée. Depuis les travaux de
Weinrich (1964), il est devenu clair que les situations de contacts entre les
langues sont indissociables des personnes concernées. Les langues entrent en

contact par le discours des individus, lorsqu’ils communiquent.

Py (2004) fait observer que :
ce passage obligé par les personnes ne signifie pas pour autant que
les systémes linguistiques eux-mémes ne soient pas concernés. Les
relations qu'ils entretiennent sont cependant médiatisées par les
pratiques des usagers. Cette médiation entraine avec elle toute une
série de paramétres psychologiques (par exemple dans le domaine
des représentations et des aftitudes) et sociaux (par exemple
organisation en réseaux ou phénoménes de minorisation) que I'on
considére généralement, sous [létiquette de contexte, comme

linguistiguement pertinents (p.187).

Les systémes linguistiques sont, en fait, fortement sollicitts par les
trajectoires individuelles des acteurs sociaux. Que ce soit dans le choix de la
langue ou dans une infinitt de composantes relevées dans les échanges
discursifs, que ceux-ci prennent la forme de conversations, de travaux écrits et
méme au cours de la communication en ligne. Ces données linguistiques
observables sont construites grace aux stratégies mises en place par les

apprenants, dans un contexte donné. Deprez (1999) écrit :

% Par interaction exolingue nous désignons un échange verbal entre deux ou plusieurs interlocuteurs
possédant des compétences inégales et reconnues par eux comme telles, dans la langue de cet échange. (Py,
2003 p.189)
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. on ne s'intéresse plus guére aux langues des bilingues, on se
penche sur leurs pratiques langagiéres, c’est-a-dire sur les usages
qu’ils font en contexte des différents éléments de leur répertoire (p.
27).

2.5.2. Plurilinguismes et pratiques littératiées

La notion de littératie, au sens de Street (1984) et plus tard de Gee (1996)
permet une réflexion qui sort du cadre étriqué de sa définition d’origine (le simple
apprentissage et acquisition du code écrit) et permet d’aller plonger dans les
racines du capital linguistique plurilingue de lindividu, en s’intéressant aux

conditions sociales de sa mise en oeuvre.

Whitehurst et Lonigan (1998) définissent ainsi 'émergence de la littératie:
“... 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 littératie doivent donc avoir leur place dans
le processus de recherche pour essayer d’améliorer la didactique et par

conséquent le bien-étre des éléves.

La littératie est ainsi, en fait et avant tout, une pratique sociale. Elle est en
lien avec les théories de l'identité, de la construction des savoirs et de Yindividu.
A chaque nouveau contact de langues, a l'intérieur des réseaux sociaux, selon le
contexte, cette pratique littératiée est constamment redéfinie par l'individu et les
groupes sociaux qui I'entourent. La littératie est en lien avec le concept de
culture car son développement est dépendant du développement des valeurs et
des usages associés a la littératie. Cette pratique construite socialement a I'école
ou hors de l'école est un processus dynamique, socialement situé dans un
contexte particulier qui engendre des compétences/habiletés littératiées relatives
a ces contextes (Armand, 2000 ; Painchaud et al., 1993).
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D'ou lintérét, selon Dabéne (1994), d'observer comment les éléves
développent et mettent en place les ressources de leur répertoire dans leur
apprentissage :

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

au sein des diverses situations et la fagon dont il met en ceuvre dans

cette activité les différentes composantes de son potentiel langagier
(p. 87).

L'étude des répertoires linguistiques des éléves nous permet de mieux
comprendre leur diversité. Le recensement des pratiques des éléves impose, en
plus de comprendre leur littératie scolaire, de tenter de mieux comprendre aussi
comment se développe et s'actualise leur littératie personnelle et familiale,
socioculturelle, historique, et communautaire, et comment elle s'articule avec les
savoirs valorisés a I'école. Naqvi (2000) donne ainsi la conclusion d’un travail de
recherche exploratoire qui lui a permis d’apprécier les pratiques de littératie au

sein de douze familles d’origine pakistanaise a Montréal au Québec :

Les parents, les camarades, mais aussi I'ensembie des membres de
la communauté locale, jouent un réle important. L'école doit donc se
joindre a la famille et & la communauté pour permettre a I'enfant de
se réaliser pleinement. Afin d'y parvenir, les systétmes d’éducation
doivent intégrer les fondements liés au concept de littératie et tenir
compte des recherches dans ce domaine. Les intervenants scolaires
ont tout intérét & mieux connaitre, a respecter le milieu socioculturel
de I'enfant et ajuster les pratiques scolaires aux pratiques familiales
(p.127).

Les perspectives sociales de la littératie dans les situations de bi-
Iplurilinguisme doivent ainsi avoir leur pleine place dans notre réflexion parce
que l'éléve a construit son identité a partir de pratiques littératiées plurielles qu'il

ne faut pas négliger.
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2.5.3. Plurilinguismes et représentations des langues

La notion de représentation est intrinséquement liée a la réflexion
didactique. Au moment méme d’appréhender la langue a la fois en tant qu'objet
de savoir ou en tant qu’outil pour véhiculer un savoir, 'apprenant ne peut se
séparer de formes de « connaissances courantes (par rapport a une forme
savante de connaissance), socialement élaborées et partagées, a visée pratique,
et qui sont malléables et évolutives, contribuent a la construction de la realité

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

La notion de représentation sociale en didactique des langues est
empruntée dans le monde francophone aux travaux de Moscovici, qui montrent
combien celles-ci sont influencées par les circonstances sociales et historiques

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

C’est en effet dés les années soixante que les travaux de Moscovici sur les
représentations sociales de la psychanalyse servent de référence aux
chercheurs en sciences sociales qui s'emploient a développer des cadres de
plus en plus dynamiques pour chercher a comprendre et a décrire le sens que
les acteurs sociaux donnent eux-mémes aux langues et a leur place dans la
société. Moscovici (1984) définit la représentation sociale de la maniere
suivante :

[une représentation sociale] est un systéme de valeurs, de notions et

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

ordre qui donne aux individus la possibilité de s’orienter dans

I'environnement social, matériel et de le dominer. Ensuite d'assurer la

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

Comme le signale Moore (2006a) :
Les statuts des langues sont étroitement liés aux représentations qui
leur sont attachées. Les images des langues (Matthey, éd., 1997)

ainsi construites, au travers de criteres essentiellement non
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linguistiques, reflétent des images de locuteurs, et ce sont ces
images, différentes 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 représentation tend ainsi a faire percevoir une certaine
identité, notamment culturelle, derriére un code établi avec des moyens lexicaux,
syntaxiques et morphologiques auxquels se superpose (et qui se tissent dans) le
discours. Pour Sabatier (1998), il faut tenir compte de lidentité socio-culturelle
des enfants, d'une part, en engageant une réflexion sur les situations communes
vécues par les uns et les autres pour tenter de dégager un profil socio-culturel
commun, et, d’autre part, en faisant émerger ce qui caractérise et différencie les
enfants allogénes, a savoir une langue et une culture autres, le passé migratoire
des familles, les savoirs et valeurs véhiculés par ces mémes familles, et le
double processus de socialisation dans lequel est engagé I'enfant issu de
limmigration au niveau familial et scolaire (p. 55 et 56). Cette identité s'inscrit

dans le discours, portée par les représentations sociales.

Zarate (1997) donne une définition des représentations qui éclaire la
difficulté a laquelle un enseignant, un apprenant ou un chercheur peut se
heurter :

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

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

a ici et pourtant manifeste de fagon tétue, l'irréductible difféerence (p.

7).

Ce champ d’étude porte en Ilui-méme des discours dont I'objectivation est
difficilement cernable. Comme tous les acteurs sociaux, explique Porcher, (1997)
les enseignants n'échappent pas plus que les autres a cette tentation : « celle de

prendre sa position pour la position » (p. 25) parce que la réalité de I'enseignant
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est tout autant que celle des apprenants faite de représentations. Les
représentations ‘constituent deés lors une réalité intellectuelle construite sur un
triple héritage, pour reprendre la théorie de Bourdieu (1993). Cette théorie se
situe au niveau des héritages différentiels, c’est-a-dire mouvants, par rapport a
I'héritage historique qui se transmet de maniére plus ou moins immuable au fil

des siécles.

Porcher (1997) définit ces héritages différentiels de la fagon suivante :
Sur ce patrimoine qui nous tisse se greffent les héritages différentiels,
ceux qui nous distinguent, et a travers lesquels nous manifestons notre
identité propre d'individus appartenant a une méme lignée historique

mais ne se ressemblant pas. (p.16)

Ce triple héritage qui est établi par Bourdieu (1993) sont trois biens
inaliénables : les capitaux sociaux, les capitaux culturels et les habitus. La
motivation est un acteur important dans la réussite de I'apprentissage parce que

ajoute Porcher, elle prend sa source dans les représentations de I'utilisabilité
(p.17).

Le capital social correspond a notre identité sociale définie par I'age, le
sexe et le mode de relations que nous entretenons avec les autres. Porcher
donne comme exemple (p.17) un éléve et sa famille qui se représente I'école
comme une « instance supréme » en ce sens que si I'éléve échoue, il ne pourra
pas avoir une place honorable dans la société, il sera « déclasse ». Pour
Bourdieu (1993), l'institution pénalise les enfants qui ne véhiculent pas un capital
linguistique et culturel qui ne correspond pas a « la » norme, celle émise par les
directives du ministére de 'éducation au travers des curricula. Pour Bourdieu, les
représentations du degré de légitimation du capital culturel disponible constituent
de la sorte 'une des sources majeures des décalages scolaires.

Enfin, 'héritage d’habitus est le principe inconscient par lequel s’opérent les

choix culturels qui définissent lidentité de lindividu. C’est a travers cet habitus

35



que passe le rapport au monde, c'est sur son socle que se construisent les
représentations, c’est-a-dire la maniére dont on voit le monde et dont on se voit

dans le monde.

Porcher (1997) commente, a la suite de Bourdieu (1993), cette vision en
termes de « capitaux » relevant de 'engagement de I'enseignant, et surtout de
I'enseignant de langue, celui-ci se devant de « relayer l'inculcation familiale ». |l
ajoute : « I'éducation a la diversité constitue la meilleure chance d’elaborer des
représentations positives « spontanées » de I'étrangeté » (p. 20). Dans notre
contexte francophone, et bien d'autres d'ailleurs, bien souvent encore les
enseignants parlent aux apprenants comme si le capital social, le capital culturel

et les habitus étaient a la fois les mémes pour tous.

La motivation, enfin, est un acteur important dans la réussite de
l'apprentissage parce que, ajoute Porcher, elle prend sa source dans les
représentations de I'utilisabilité (p. 17). D’ailleurs Zarate (1997) pose la question :
« S’agit-il bien du méme concept lorsqu’il s’agit de mesurer I'évolution des
représentations des éléves pendant un apprentissage ou lorsqu’il s’agit de
reconnaitre a I'éléve une place d’acteur a part entiére de la production du sens
dans le cadre d’'une culture ou il n’a pas été socialisé? » (p. 8). Par ailleurs, la
mise en examen de la notion de représentations invite aussi a des
questionnements d’ordre éthique : a quel titre I'école peut-elle prétendre modifier
les représentations des éléves et ainsi infléchir les valeurs héritées de la famille
(Zarate, 1997, p. 9) ?

Les travaux de recherches au carrefour des études sociolinguistiques et
didactiques ont permis ainsi de mettre en avant combien la notion de
représentations sociales construites par l'apprenant est fondamentale au

moment de 'appropriation d’'une langue.

La notion de représentation est aujourd’hui de plus en plus présente dans le

champ des études portant sur les langues, leur appropriation et leur
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transmission. On reconnait en particulier que les représentations que les
locuteurs se font des langues, de leurs normes, de leurs caractéristiques, ou de
leurs statuts au regard d'autres langues, influencent les procédures et les
stratégies qu’ils développent et mettent en oeuvre pour les apprendre et les
utiliser (Dabéne, 1997 ; Castellotti et Moore, 2002). Ainsi :

les représentations 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 représentations et orientent la pratique des langues. (Coste et

Moore, 1994, p. 24)

Le plurilinguisme n’est et n'existe que par la présence antérieure d’'une ou
plusieurs autres langues. Il est impossible d’apprendre une langue sans qu'elle
soit liée a 'environnement culturel de I'apprenti bilingue. De ce fait, la variété de
situations dans le contexte d’apprentissage doit étre prise en compte au moment
de l'appropriation. L'observation des interactions orales et écrites (I'étude du
scripteur) renseigne sur les pratiques de celui qui apprend et permettra peut-étre
de modifier la didactique pour aider les éléves plurilingues de demain a prendre

leur place dans un monde planétaire.

En conclusion de cette section, nous relevons la complexité 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 lumiéere les
différents facteurs qui entrent en compte au cours de lapprentissage de la

langue.

Bien que mouvantes, les représentations constituent des observables en
partie saisissables, interprétables et contextualisables. Nous nous rattachons
ainsi au concept de « représentations sociolinguistiques » qui est l'idée que les
acteurs sociaux se font de leurs pratiques langagiéres et de la signification
sociale qu'ils leur attribuent (Blanchet, 2007). On comprend alors le poids décisif

des représentations dans le processus complexe de [apprentissage des
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langues, car c’est a l'intermédiaire des pensées et des actions qu'est située la
puissance relative des représentations (Moore, 2001, et 2006a), d’ou le choix de

leur étude pour réfléchir sur la didactique des langues :

...I'étude des représentations constitue pour les didacticiens un
enjeu de taille, a la fois pour mieux comprendre certains
phénoménes liés a I'apprentissage des langues, et pour la mise en
ceuvre d’'actions didactiques appropriées (Castellotti et Moore, 2002,
p. 10).

La mise en perspective de ces différents concepts nous améne a nous
questionner sur le répertoire langagier des apprenants en contexte naturel et
scolaire afin de comprendre comment se construisent et s'actualisent leurs
profils et leurs identités plurilingues, puis a exposer la complexité du bi-
/plurilinguisme & I'école en observant les interactions de classe et, enfin, a
présenter le probléme de I'appropriation de la langue en contexte, ce qui met
I'accent sur la nécessité de repenser une didactique des langues mieux adaptee,
contextualisée, et capable de mieux prendre en compte le plurilinguisme des

éléves.
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CHAPITRE 3
LA METHODOLOGIE

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

Cette étude est construite sur une recherche qualitative de type interprétatif
parce que l'activité méme de la recherche se situe avec et pour les participants.
Savoie-Zajc (2004) explique ainsi la pertinence de la recherche qualitative pour

I'’éducation :

Une démarche de recherche qualitative/interprétative se moule a la
réalité des répondants ; elle tient compte des apprentissages du
chercheur a propos du sens qui prend forme pendant la recherche.
Les résultats sont formulés en des termes clairs et simples aux
participants de la recherche, ce qui les rend plus accessibles. Ainsi,
I'activitt méme de la recherche se veut étre avec et pour les
participants (p.125).

Le bi-/pluriinguisme des éléves d'une école francophone en milieu
minoritaire en Colombie-Britannique nous a amenée a nous interroger sur leur
répertoire langagier et sur leurs pratiques langagiéres lors de leur appropriation
de la langue de 'école. Notre objectif étant de faire un lien entre ces pratiques et
la didactique de la langue, il était normal de choisir I'école comme terrain
d’étude.

Potter (1996), cité par Savoie-Zajc (2004), a répertorié une vingtaine de
définitions de la recherche qualitative/interprétative. La synthése de ce travail
aboutit au fait que ce type de recherche qualitative/interprétative convient tres

bien au milieu de I'éducation parce que cette méthode permet une souplesse
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d’ajustement dans la construction méme de I'objet de I'enquéte. Le chercheur a
donc la possibilité de construire et d’orienter son travail au fur et a mesure du
recueil de ses données ou du travail d’analyse sur son corpus. Van der Maren
(1995) parle de rubriques construites par écho analogie. L'analyste a une idee
de l'objet et tout passage du texte qui éveille un écho, qui suscite une analogie
ou une correspondance avec un modeéle ou une théorie, est reconnu comme
unité significative. Effectivement, dans la mesure ou la recension des écrits
établie au départ de la recherche est bien définie et limitée dans la direction fixée
par les questions et sous question de recherche, il est possible de garder une
flexibilité qui peut réorienter la philosophie de la recherche. Ce type de travail ne
présuppose pas d’hypothése de départ.

L’approche de recherche qualitative privilégiée a été celle de I'ethnographie
de la salle de classe :

L’approche ethnographique cherche a comprendre ce qui se passe
dans les classes, dans un but qui dépasse une simple révision des
activités : recueillir des données et des résultats qui changent nos
conceptions de l'acte didactique, celle des autres enseignants et de
tous les acteurs impliqués dans ce domaine de connaissance qu’est
la didactique des langues. Une recherche, donc, qui ne se fait pas le
dos tourné au professeur, mais qui part de la réalité des classes pour
construire une compréhension théorique de l'acte didactique.
(Cambra Giné, 2003, p.13)

3.2. L’approche ethnographique

L’'objectif de la recherche ethnographique est de comprendre comment
linteraction en salle de classe est mise au service de l'optimisation des
conditions d’appropriation d’'une langue. Cambra Giné (2003) explique :

Elle [la recherche ehtnographique] est, comme son étymologie

l'indique, une écriture, un travail de mise en mots, non pas une re-

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

qui écrit. (p.17)

Cette approche est venue de l'idée de « se placer dans la perspective que
'enseignant a des processus d’enseignement-apprentissage, de partir de sa
perception des choses, d'interpréter ses comportements en fonction de la fagon

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

Pendant plusieurs décennies, ce sont les méthodes d’enseignement qui
accaparaient I'attention des chercheurs en ethnographie. Aujourd’hui, l'intérét est
porté sur ce qui se passe en classe, entre les éléves et leur enseignant. Cambra
Giné (2003) dit :

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

c’est la volonté de connaitre ce qui demeure encore trop opaque,

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

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

systémes de représentations qui régissent ce mode de vie. (p.14)

L’approche ethnographique est encore en évolution. Cambra Giné (2003)
ajoute :

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

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

conception, c'est plutét une fagon de se situer face a la réalité

sociale et éducative et face a la connaissance de cette réalité, qui

par ailleurs est multiple. (p.15)

L'auteure de ce projet, a la fois chercheure, enseignante et observatrice de
sa classe de 10° et de sa classe de 12e dans lesquelles elle enseigne le
francais, ne pouvait qu'étre intéressée a ce type d'approche : c’est ce qui se

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

stratégiques de I'enseignant.

Le tableau qui suit présente une adaptation de la méthode de recherche

ehtnographique en classe telle que développée par Cambra Giné.
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Tableau 4 - La méthode ethnographique de Cambra Giné (2003) sous forme de

tableau réalisé par 'auteure de cette recherche.

Objectifs

Comprendre comment
Pinteraction est mise au service
de ’optimisation des conditions
d’appropriation d’une langue.

Recherche ethnographique

Se donner les moyens
d’approcher, de décrire et
d’interpréter comment cette

Quelles méthodes
pour recueillir
les données?

/

L’observation

AN

La transcription

Qu’est ce qu’on observe? :

- L’interaction orale

- L’information cachée
Type d’observation :

- Observation participante.

Avec quoi ?

- Journaux de bord

- Entretiens

- Cartes de concepts

- Traces écrites

- Enregistrement audio/video

- Libre choix de I’imagination
Qualités de I’observation :
directe — qualitative- devra permettre une analyse
posée, réfléchie,accessible, exhaustive.
Durée : immersion prolongée
Qualités de 1’observateur : empathie, savoir se placer
dans la perspective des participants pour comprendre
ce qui se passe & partir de leur point de vue. Savoir
minimiser I’intrusion.
Difficultés : malgré le systéme de tours de paroles, ce
n’est pas toujours intelligibles
Pratiques techniques : plusieurs magnétophones,
camescope sur trépied, pas de gros plan, exploration de
I’espace.

= Discours écrits qui transcrivent les discours
oraux.
Aspects techniques : préparer un cahier de notes
avec une colonne pour le temps
Faire une fiche avec les codes et le contenu de
chaque bande.
Permet :
- L’interprétation
- De regarder d’un ceil neuf ce qui nous est
familier
- Grace & la transcription, on peut
commencer le processus d’analyse
Le segment :
Un segment rassemble :
- une tiche d’apprentissage
- une unité thématique
- une unité de configuration de roles
Difficultés :
- Etablir les limites des segments
- Chaque unité peut correspondre a 5 rangs
différents :
o Lalegon
o Les transactions (ou épisodes)
o Les échanges (petite unité
dialogale)
o Les mouvements (ou unité
monologale)
o Les actes de langage (

interventions)
L’analyse: en 3 phases (p. 110)
Analyse séquentielle : Analyse théorique : Analys€ catégorielle :

Interprétation du déroulement
de I’interaction

synthése des éléments
différenciés avec modele
explicatif

Comparaison des
éléments repérés
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L’auteure de ce projet, a la fois chercheure, enseignante et observatrice de
sa propre classe, ne pouvait qu'étre intéressée a ce renversement de
perspectives . c'est ce qui se passe dans la classe qui devient la réalité
observable et non plus la concentration sur les différentes approches

stratégiques de I'enseignant.

3.3. Choix de I’école et acceés au terrain

Pour réaliser cette étude, I'enseignante-chercheure a choisi sa propre école
dans laquelle elle enseigne le frangais. Nous sommes consciente que mener une
recherche dans sa propre classe peut conduire I'enseignant en position de
chercheur a certains écueils : il n'est pas toujours aisé de poser un regard
critique objectif sur I'objet de la recherche lorsqu’on est soi-méme un participant
de la recherche. Soucieuse d’éviter le paradoxe de I'observateur (Labov, 1989),
nous avons constamment conservé a l'esprit 'objectif de recherche et, par
exemple, les prises de notes de terrain ont respecté scrupuleusement la
dynamique des observations et des interactions de classe, de méme que nous
n'avons pas cherché a altérer les conduites de classe pour les besoins de la
recherche. Et alors que le choix de travailler sur nos propres classes pourrait
passer pour une solution de facilité, la réalité du terrain conduit a justifier le choix

de 'école.

En effet, la chercheure-enseignante, au cours de ses années
d’enseignement au sein du Conseil scolaire francophone, n’a pas rencontré
auparavant une autre école si pleine de diversité. Le milieu social des éleves est
assez défavorisé. Comme partout, les parents sont souvent des couples
reconstitués ou bien nous nous trouvons face a des situations monoparentales ;
cependant les circonstances sont souvent plus tragiques pour les éléves de cette
école que dans d’autres. Sur le plan langagier, les enfants vivent des difficultés,
ne se sentent pas a l'aise dans leurs études, mais en méme temps, ils vivent des

tragédies a la maison. Certains éléves ne mangent pas a leur faim et
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heureusement I'école prend le relais de parents trop démunis pour subvenir aux
besoins de premiére nécessité de leurs enfants.Cette école est aussi particuliere
parce qu’elle accueille aujourd’hui plus de cing cents éléves et qu'on y dénombre
une cinquantaine d’origines linguistiques et culturelles différentes. Les classes
commencent a la maternelle et vont jusqu'a la douziéme année. La majorite de
nos éléves est née au Canada mais chaque année un grand nombre de jeunes
réfugiés francophones arrivent de différents pays dans des conditions souvent

proches de la détresse.

Située en milieu urbain, I'école existe depuis de nombreuses années et
offre des services éducatifs en frangais, de la maternelle a la 12e année, a la

population francophone des municipalités trés éloignées les unes des autres.

Le nombre d’éléves qui fréquentent cette école ne cesse d’augmenter. Au 4
septembre 2008, on en comptait 500 éléves, soit 321 a I'élémentaire et 179 au
secondaire. En septembre 2007, on en déclarait 495 au total, soit 340 et 155
respectivement, a ces mémes paliers. La clientéle se compose d'¢éleves en
provenance de divers milieux socio-économiques. On estime que de 70 a 80 %
des familles sont exogames et que plusieurs sont constituées de nouveaux
immigrants en Colombie-Britannique et au Canada. (Site Internet de I'école,
2006)

’aspect communautaire y est marqué puisqu’on y accueille également a la
garderie des éléves de niveau préscolaire. L'ensemble de ce service est géré par
un conseil d’administration élu a 'assemblée des parents utilisateurs. De plus, il
existe une étroite collaboration entre I'école et la communauté, 'Association des
parents, et 'Association francophone de la communauté a son bureau dans les

locaux de I'école.

Sur le plan déontologique, les recommandations de l'université ont été

observées : autorisation de la famille, explication a la famille de la possibilité de
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retrait immédiat des éléves qui le demanderait, engagement a conserver les
données sous clés et a les détruire deux années aprés le travail achevé. En
effet, I'éthique d’'une recherche repose sur la responsabilité du chercheur qui
interagit avec des individus dont il faut respecter l'intégrité. Tous les objets de la
recherche, des informations collectées jusqu’ a la diffusion des résultats, doivent

répondre a la norme éthique.

Cette norme éthique, selon Harrison (1994), a conduit a une codification
déontologique et a été établie d’aprés le Code de Nuremberg érigé pour faire

respecter les droits des citoyens en Europe.

En janvier 2008, l'auteure de cette recherche a demandé et obtenu la
permission déontologique du directeur général du conseil scolaire ainsi qu’a la

direction de I'école en vue de procéder a une étude aupres des éléves.

Le projet initial impliquait la distribution d’'un questionnaire écrit a tous les
éleves de deux classes, ainsi que I'entrevue individuelle de quelques éléves. La
demande d’autorisation aussi bien pour les entrevues que pour I'observation a
été signée par les parents des participants concernés. Dans cette lettre de
permission, il était clairement indiqué que seuls des pseudonymes seraient
mentionnés, qu'en aucun cas, il ne pourrait advenir le moindre trouble ni
psychologique ni physique pour les éléves et, enfin, il a été clairement stipulé
que les participants pouvaient se retirer a tout moment de cette recherche. Par
ailleurs, nous réitérons comme cela a été aussi signalé dans cette lettre que
toutes données et informations relatives a cette recherche étaient enfermées a
clé et seraient détruites dans un délai de deux ans. Ce projet de thése a été
présenté au comité déontologique de I'Université Simon Fraser et a été approuve
le 26 juin 2008.

3. 4. Portée et intérét de la recherche

Dans I'énoncé de la mission de I'école, il est écrit que « les éléves, le

personnel et les parents de 'école s’engagent a créer un milieu scolaire qui vise

46



I'épanouissement académique, artistique et physique de lindividu; un climat
sécurisant qui favorise le respect des droits et des responsabilités de chacun; un
environnement qui promeut la langue frangaise et la culture francophone ainsi
que la fierté envers celles-ci ». (Site Internet de I'école, 2006)

C’est surtout cet aspect de la mission de I'école francophone qui intéressait
l'auteure de ce projet parce que située en milieu minoritaire, I'école francophone
a le devoir de maintenir et promouvoir la langue frangaise ainsi que la culture
francophone. Ceci est un véritable défi. En effet, si les éléves, les parents et les
enseignants témoignent d'un certain degré de fierté par rapport a leur culture, on
pourra prévoir que la langue restera un outil de communication privilégié dans la
communauté et permettra d’aider a renforcer la motivation des éléves dans leur
apprentissage. Tout le défi réside dans la perception de leur culture francophone,

quand ses visages sont si variés et parfois si fragiles.

3.5. Collecte de données

Il s’agit d’'un échantillonnage intentionnel ainsi que Lecompte et Preissle (1993),

cités par Savoie-Zack (2004) le définissent :

Dans une recherche qualitative/interprétative, le choix est
intentionnel, c'est-a-dire que le chercheur identifie un ensemble de
critéres, provenant du cadre théorique afin d'avoir accés, pour le
temps de l'étude, a des personnes qui partagent certaines

caractéristiques. (p.130)
Tableau 5

Tableau récapitulatif des outils d’enquéte .

Questionnaire Entretiens individuels enregistrés Observations des
anonyme semi dirigés d'éléves de 10° année | interactions en salle de
sur les répertoires et de 12° année classe

langagiers

- 1 classe de 10° - Luis, colombien 12e

année, soit 35 éleves - Anh, vietnamienne 12e Des notes de terrain
-1 classe de 12° de 12 | - Juliana, canadienne québécoise ont été prises

éléves et polonaise 10e réguliérement pendant
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- 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, québécoise et japonaise
12e

L’échantillonnage a été minutieusement choisi dans la mesure ou chaqde
participant illustrait un ou plusieurs aspects particuliers de la recherche par
rapport au cadre théorique : le répertoire langagier, les représentations par
rapport a la langue, les réseaux sociaux qu’ils ont traversé et enfin le contexte
dont ils sont issus et dans lequel ils vivent aujourd’hui. Ces éléves ont été choisis
en fonction du contexte, migratoire ou francophone. Ces jeunes ont des
compétences plurilingues et grace a l'observation en salle de classe et a
lanalyse d'un entretien, nous serons peut-étre a méme aprés 'analyse de ces
données de dégager 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 le
bi- ou plurilinguisme des éléves d'une école francophone située dans un
environnement minoritaire, en Colombie Britannique, influence l'apprentissage

du frangais, premiére langue. Le questionnaire est présenté en annexe 2.

- Les participants

Cinquante-sept participants ont répondu de fagon anonyme a un
questionnaire. Douze d’entre eux faisaient partie de la classe de 12° et les autres
étaient en 10° année. |l s’agit de deux classes importantes puisque la fin de
'année pour ces deux classes est ponctuée par un examen provincial de

francais langue premiére. Le questionnaire a été construit pour connaitre le
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répertoire langagier et les pratiques langagiéres des étudiants, et pour recueillir

leur opinion sur leur sentiment d’appartenance au groupe francophone.

Tableau 6 — Répertoires plurilingues des éléves de deux classes francophones

Nombre d’éleves 57
age 15 ans a 18 ans
Lieu de naissance Canada(25)/Mexique(2)/Pérou(4)/Colombie(5)/Congo

(5)/France(1)/Belgique(1)/Autriche(1)/Iran(2)
/Liban(5) San Salvador (1) Haiti (4) Cameroun(2)

Vietnam (2)

Langues parlées Anglais/frangais/espagnol/swahili/langala/allemand/vi
etnamien/japonais/polonais/libanais/Ourdou

Langues parlées a la Les mémes que ci-dessus

maison

langues parlées avec les | 80 % anglais — le reste en frangais, espagnol et autres
amis

Langue parlée entre 80 % anglais — le reste en frangais, espagnol et autres
frére et soeur

Les médias sont anglais

écoutés dans quelle

langue

Seules quelques questions ont été extraites du questionnaire pour
présenter ce tableau qui trace les grands traits du répertoire bi/plurilingue des
éléves des deux classes. L’analyse en sera faite au chapitre suivant. En ce qui
concerne le sentiment d'appartenance francophone, nous y répondrons au
chapitre suivant.

- Procédure

Il a été demandé a tous les éléves de remplir ce questionnaire de fagon
anonyme. Il a été signifié aux éléves qu'ils étaient libres de ne pas répondre.

C’est volontiers que tous les éléves ont répondu a ce questionnaire.
3.5.2. Les entrevues
- Les participants

L’échantillonnage a été 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 théorique : le répertoire langagier, les représentations par
rapport a la langue, les réseaux sociaux qu'ils ont traversé et enfin le contexte

dont ils sont issus et dans lequel ils vivent aujourd’hui.

La description des participants aux entrevues est succincte parce qu'une

étude plus détaillée trouvera sa place sous la rubrique « analyse des donnees ».

1) Luis, 18 ans, est un éléve arrivé de Colombie au Canada a la rentrée 2007. I
a suivi le cursus scolaire en espagnol pendant dix ans dans son pays d’origine.
Puis sa famille est arrivée a Montréal et y est restée pendant un an. C’est la que
Luis a appris le francais puis sa famille s’est installée en Colombie Britannique.

Le francais est donc une langue seconde pour lui.

2) Anh, 17 ans, est une vietnamienne qui est arrivée en dixieme année,
directement du Vietnam, un peu apreés la rentrée. Elle a appris le frangais en tant
que langue seconde dans son pays. Anh vit chez son oncle. Ses parents sont
restés au Vietham. Dés la premiére semaine, ses professeurs ont demandé sa

désignation en francisation®.

3) Juliana, 15 ans, a une maman francophone qui s’'est remariée avec un
francophone. Le pére de I'enfant avec lequel elle a vécu pendant onze ans est
anglophone né au Canada, mais de parents polonais.

Cette éléve parle francais a la maison, anglais partout ailleurs et comprend le
polonais. Elle a envie d’améliorer le polonais parce son pére lui offre le voyage

dans sa famille, en Europe pour ses seize ans.

4) lan, 18 ans, est récemment arrivé du Congo, il parle le Lingala et le frangais
mais éprouve de grosses difficultés a I'écrit. Il a passé la derniére année scolaire
en classe d’accueil. Cette classe a été mise en place dans cet établissement
scolaire parce que de nombreux éléves migrants sont arrivés et n'ont pas le

niveau scolaire ni langagier dans lequel leur 4ge les a placés. La classe d’'accueil

% Le ministere de I'éducation a, en effet, réservé un budget utilisé pour aider les étudiants dans la langue enseignée. Ce
programme de francisation est mis en place pour amener les éléves concernés & un niveau de langue grace auquel ils
pourront s'intégrer plus facilement dans les cours réguliers. Ce sont des cours renforcés dans la langue. Un horaire
spécialisé est établi pour retirer ce type d'éléve de leurs cours habituels pendant deux ou trois heures par semaine.
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a répondu aux besoins de fagon partielle en 2007/2008, c'est-a-dire qu'un
renforcement en frangais était effectué pendant la moitié de la semaine
seulement. L’'année suivante, cette classe, qui a rencontré un succés certain, a
été offerte a temps complet pour répondre aux besoins. Ce jeune s’est distingue
par ses capacités d’interpréte entre les intervenants adultes et d’autres jeunes

éléves issus du méme pays qui ne parlaient que le lingala.

5) Sylvie a 18 ans. Elle est une jeune libanaise. Elle est arrivée au Canada,
Montréal, quand elle avait dix ans ans, puis ses parents ont déménagé en
Colombie Britannique quand elle avait quatorze ans. Elle a pris du retard dans
ses études au Québec et s’est retrouvée en 8° année au Conseil Scolaire
Francophone de Colombie Britannique. Elle est une jeune fille inquiete parce
quelle ne sait pas quelle carriére choisir. Elle parle anglais avec ses amis,

frangais avec le professeur de frangais et libanais avec sa famille.

6) Germaine a 17 ans, son pére est frangais et la mére anglophone. La jeune

fille parle frangais avec un accent anglophone.

7) Olivia a 17 ans, elle fait du bénévolat, du sport et parle trois langues : le
japonais, 'anglais et le frangais. Son pére a vécu 30 ans au Japon, et sa mere
est une anglophone née au Québec. La scolarité de I'enfant s’est donc partagee

entre ces 3 langues.

- Procédures

En ce qui concerne les entretiens semi dirigés, les sept éleves bi-
Iplurilingues, font partie de I'école secondaire et ont la maturité nécessaire pour
répondre aux questions. Les entretiens semi dirigés ont laissé place en partie a
une spontanéité qu'il est parfois plus difficile de rencontrer chez des étres plus
jeunes. Ces sept éléves ont été choisis parce que leur pays d'origine est différent
et parce qu'ils représentent assez bien la diversité de la population scolaire de

Iécole. Pour les 57 éléves de ces classes de 10° et de 12°, nous avons relevé 7
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langues connues et/ou parlées. Nous pouvons établir une proportion

relativement similaire si nous prenons en compte I'école toute entiere.

L'appareil enregistreur qui a été utilisé est un outil qui enregistre la voix.
Puis l'enregistrement est transféré sous la forme d'un fichier .wav sur un
ordinateur. Pour transcrire les entretiens, il suffisait de ralentir le débit pour

rendre la transcription plus aisée.

La transcription a été établie selon des conventions dont le détail est donné
en annexe. Elles permettent d'illustrer de fagon simple des nuances facilement
décelables a l'oral. De cette fagon, le rythme de la parole, les intonations, les
pauses et les diverses productions orales sont traduites selon un code

clairement étabili.

Les questions posées lors des entretiens avaient trait au mode
d’appropriation des langues parlées par les éléves : acquisition simultanée ou
successive en milieu naturel, et apprentissage en milieu scolaire : il s’agissait de
mettre a jour les contacts de la langue, les réseaux sociaux, les représentations
attachées aux langues en contact et la perception de la maitrise dans chacune
d’entre elles. L’annexe 3 explique comment le guide d’entrevues a été présente.
Les éléves ont participé activement a la recherche et leur collaboration a été un

véritable atout. Chaque entrevue a duré environ une heure.

3.5.3. Les observations

Observation de type 1

- Participante

L’éleve, Juliana, a participé a cette série d’observations en tant que
lectrice-scriptrice. Elle était d’accord pour faire son travail habituel en étant
observée. Sa maman avait signée une autorisation préalable et toutes deux
avaient été averties que ce processus pouvait étre arrété sans aucun probléeme
si 'une ou l'autre le souhaitait. Ce sont les pratiques littératiées de Juliana qui

ont intéressée la chercheure et l'observation de cette éléve en tant que
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lectrice/scriptrice. Toutes ces données sont analysées par la suite pour leur
donner du sens et surtout pour permettre et aider a la contextualisation des

situations analysées.

- Procédure

Les notes de terrain ont permis d’enregistrer un grand nombre de
renseignements. Au cours de cette observation, il a été noté une quantité de
renseignements. |l ne s’agit pas de savoir quels types d'informations on veut
recueillir. On prend tout ce que l'on peut, pendant le cours, au moment de
I'accueil le matin et jusque dans les couloirs, de fagon discrete. Et puis encore le
soir, a la maison, s’il nous revient quelque chose a l'esprit, on le note car le

carnet n’est jamais trés loin.

Observations, type 2

- Participants

L’observation des interactions faites en salle de classe est un autre type de
cueillette. Ces interactions sont enregistrées au cours de legons de frangais.
Quelques éléves de la classe de 12° ont participé a ce type de travail. Nous
retrouverons Ahn, Germaine, Olivia, Luis, lan et Sylvie dont les caractéristiques
principales liées & cette recherche ont été décrites au paragraphe 3.5.2. Dans le
chapitre suivant, nous verrons si nous pouvons trouver des indices qui nous
permettraient de mieux comprendre si, une fois les interactions analysées, nous
pouvons déceler des indices qui permettraient d'améliorer notre fagon

d’enseigner a ces éléves bi/plurilingues.
- Procédure

Ce travail a été effectué 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 crée un probléme 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 été nécessaire. L'enregistrement a été transferé sur un
ordinateur. Les données récupérées sur I'ordinateur ont permis une transcription
plus facile parce qu'il était aisé de ralentir le débit de paroles des éléves. C'est la

méme procédure que pour les entrevues.

Pour conclure sur cette partie, la constitution de corpus a partir Qe
transcriptions d’interactions en classe de langue permet de mieux cerner ljn
certain nombre de points. Cicurel (2002) reléve tout ce qu’'une observation dans
une approche ethnographique interactionniste peut laisser entrevoir: des
marques intonatives, des marques d’hésitation, la maniére d’alterner les tours de
parole, les reprises, les évitements, les reformulations et puis, les réactions de
I'éléve aussi pendant le guidage, I'étayage, les instructions, les réparations, les
explications. Tout cela, ajoute-t-elle, rappelle le statut de lindividu en train
d’apprendre. La chercheure, au cours de cette observation a été parfois une
observatrice passive. Cette participation consiste a choisir une interaction, entre
deux éléves par exemple. On appelle ceci une unité d’observation. L'épisode
d'observation prend fin avec la rupture de I'observation. Savoie-Zacj (2004)
indique qu'il s’agit «d’un mécanisme trés systématique qui permet d’extraire des

données de comportement observés » (p.136).

A dautres reprises, l'auteure de cette recherche s'est située comme
observatrice participante quand il s'est agi de s'impliquer dans la dynamique
ambiante. Bianqui-Gasser (1996), cité par Savoie-Zajc (2004, p. 136), définit
cette position comme « un apprentissage et comme un dispositif de travail.» Cela
permet au chercheur de mettre en question, de vérifier au fur et a mesure ses
interprétations.

3.6 Traitement des données

La place du cadre théorique dans 'analyse de données qualitatives reste
un sujet controversé dit Savoie-Zajc (2004, p. 139). Glaser et Strauss (1967)
soutiennent qu'il faut arriver au site de recherche avec le moins d'influences

théoriques possibles. Le cadre théorique est seulement repris en fin de parcours,
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et permet de discuter de lintégration de la théorie émergente. Il faut toutefois
remarquer que le chercheur ne peut faire complétement abstraction des

connaissances qu'’il a déja accumulées.

Pour faire ce travail de recherche, la chercheure a opté pour une méthode
inductive qui donne accés a l'influence du cadre théorique utilisé comme un
guide. Une fois les informations recueillies, on commence par faire la réduction
des données, pour identifier les unités d'analyses. Puis on fait une relecture
autant de fois que nécessaire pour sélectionner ce qui répond a nos questions

de recherche. On relit aussi le cadre conceptuel et la problématique.

On note plusieurs types de relecture. Selon Van der Maren (1995), I'écho
analytique fait penser au vécu, a notre expérience personnelle. L'écho
analogique correspond au fait d’avoir une idée qui suscite un écho, une analogie
avec un modéle ou une théorie. Dans ce cas, on a recours aux connaissances

du chercheur.

Ensuite on procéde au codage ou codification : on classe les informations,
on pose des questions : « qu'est-ce que c'est ? », « ¢a a rapport avec quoi? ».
Puis on met ensemble ce qui va ensemble, on classe les éléments par catégorie
et on sépare ce qui est différent. On refait encore une réduction si cela est
nécessaire, on codifie, on vérifie : referait-on la méme interprétation ? Cela nous

ameéne enfin a une conceptualisation.

La chercheure se définit par la volonté de donner une certaine fiabilité a sa
recherche. L'objectif pour réussir est de prendre de la distance par rapport a la
démarche de recherche. Ceci s'est en partie réalisé par [l'utilisation de
nombreuses discussions avec des collégues et d’autres chercheurs qui n'étaient

pas impliqués dans cette étude. Cette posture reléve de la réflexivité.

Nous exposons dans les lignes qui suivent les limites méthodologiques
liées a ce travail de recherche. En choisissant de travailler sur des données
provoquées (les entretiens) et non provoquées (les enregistrements de plusieurs
séquences de classe), nous nous heurtons a la difficulté de recueillir des

données 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, & complémenter nos données. Les séquences mises ainsi en
évidence montrent un éventail de stratégies conversationnelles et
d’apprentissage, ainsi que l'activation de ressources plurilingues par les
apprenants. |l reste toutefois difficile de mettre a jour la panoplie des ressources
disponibles, ou la variété des formes de leur activation compte tenu de
I'échantillon restreint de données dont nous disposons. Nous espérons toutefois
réussir 8 mettre en évidence combien les profils des éléves concernés et les
échanges dans la classe sont pluriels, pour esquisser, en bout de course, les
contours d’'une réflexion didactique gu’on espére mieux adaptée au contexte
complexe de la classe de/en frangais en situation minoritaire en Colombie-

Britannique.
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CHAPITRE IV
ANALYSE DES DONNEES

Les options méthodologiques de la recherche ayant été clarifiees au
chapitre précédent, l'auteure procéde a l'analyse des résultats pour lesquelles
les données s’entrecroisent en prenant en compte les facteurs situationnels

suivants :

- la situation d’apprentissage, qui en décrit les conditions de déroulement, autant
externes (le lieu, le moment, etc.) gulinternes (comme par exemple ['état
physique de l'apprenant tel que I'enseignante, ici chercheure, le percoit, sa
motivation, son passé scolaire, ses représentations sur la langue et
'apprentissage) ;

- la situation de classe, qui référe 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 participé a
élaborer une description minutieuse. des événements et des actes de

communication de la conversation ordinaire.

Ces différents niveaux de la situation permettent de rendre compte des
particularités d’un contexte, qui désigne ici 'ensemble des facteurs situationnels
qui se révelent pertinents pour la compréhension d'un comportement langagier
(Matthey et Py, 1995). Il s’agit alors de repenser autrement le contexte, en
dépassant 'opposition posée pendant des années entre contexte naturel et
contexte guidé, opposition qui a longtemps structuré la réflexion 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 radicalisé les différences entre
les deux types de contextes, en ayant comme conséquence paradoxale
une sous-évaluation de la diversité et de la pluralitt des contextes
caractérisant la vie ordinaire des apprenants (Gajo et Mondada, 2000, p.
19). (cité par Moore, 2008, p.187)

Les données de recherche relatives aux entretiens, mais aussi celles en
lien avec les séquences recueillies en situation d’interactions de classe, montrent
combien la pluralité des contextes dans lesquels les apprenants ont acquis leur
expérience langagiére (mais aussi sont en train de construire les savoirs
scolaires) colorent leur compétence bi-/plurilingue. Le contexte est alors ici
entrevu comme « un espace d'action ou se construit et se négocie un sens inédit
par la mise en rencontre des expériences et des savoirs passes et nouveaux »
(Moore, Sabatier, Jacquet et Masinda, 2008, p. 35). La prise en compte de la
pluralité des contextes met en perspective les profils bi/plurilingues des éleves a
I'école francophone et permet de réfléchir comment mieux intégrer leurs
compétences langagiéres au cours de I'apprentissage.

4.1 Biographies bi-/plurilingues des éléves a I’école francophone

Dans la revue de la littérature sur le plurilinguisme et la compétence plurilingue
effectuée dans la premiére partie de cette étude, nous avons pu noter combien
les formes du contact différent selon les situations familiales et sociales, et
combien ces différentes configurations influencent les représentations des

langues et, ici, 'apprentissage du frangais en contexte scolaire.

Dans cette premiére partie de 'analyse, nous allons tenter de brosser quelques-
uns des profils bi/plurilingues des éléves concernés par I'enquéte de terrain, de
maniére a mieux en apprécier la diversité. La seconde partie portera, elle, un
regard croisé d’une part, sur un profil de lecteur/scripteur plurilingue afin de VoIr
si la dimension plurilingue du répertoire langagier entre en jeu dans son

comportement scolaire et d’autre part, sur des séquences de classe faisant
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intervenir les éléves bi/plurilingues afin de mettre en lumiére comment se
déroulent les interactions entre ces derniers, leurs camarades et I'enseignante
au sein d’'un contexte — la classe de francais— qui s’affiche comme lieu de travail

sur la langue de linstitution.

Tableau 7 - Le tableau ci-dessous affiche la diversité linguistique des

apprenants qui ont participé a l'interview.

Noms Francais | Anglais | Espagnol | Vietnamien | Langala | Polonais | Japonais Perse
Luis X X X

Ahn X X

Juliana X X X

lan X X

Sylvie X X X
Germaine | x X

Olivia X X X

Ce tableau récapitulatif des langues déclarées utilisées par I'échantillon
des apprenants interviewés permet de mieux situer les exemples qui seront cités
pour illustrer notre analyse. S'il est difficile, cependant, de rendre compte de la
multiplicité des situations qui se cotoient a I'école, on peut malgré tout d’emblée
énoncer que plusieurs langues sont présentes et en contact en méme temps
dans les interactions familiales et peut-&tre scolaires. Le frangais n’est pas, tout
au moins dans les dires des participants dans les exemples ci-dessus,
représenté dans toutes les familles mais dans la majorité des cas, il est présent.
Le bilinguisme s’impose donc comme I'élément nécessaire a la communication
familiale. Lorsque les enfants arrivent a I'école, il est par conseéquent aisé de
constater qu'ils ont déja des connaissances et des compétences langagiéres, ce

que Perregaux (2002, 2003) appelle le « déja la » (voir aussi Sabatier, 2004).

Comment cette cohabitation se déroule-t-elle au sein de la famille ?
Comment ce « déja-la » se mobilise-t-il en contexte d'interactions de classe ?

Peut-il étre mobilisé a I'école ? Autant de questions auxquelles ce chapitre va
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tenter d’apporter des éléments de réponses, en plagantla situation

d’interlocution au centre de l'interrogation.

Tous les participants dans leur ensemble ont déclaré qu’ils alternent les
langues qui composent leurs répertoires verbaux selon qu'ils s'adressent
difféeremment & leur pére, leur mére ou a leurs fréres et sceurs. |l arrive ausisi
qu’ils mélent les deux ou trois langues dans un méme discours quels que soient
leurs interlocuteurs, comme I'extrait d’entretien avec Luis, présenté ci-apres, en

témoigne :
Extrait 1

E : Quelles langues parles-tu ?

Luis : Jai appris le frangais, parce que j'étais né en Montréal. J'ai
appris langlais quand nous nous déménagés 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 & ma sceur, je
parle en anglais et quand je téléphone c’est toujours en anglais.

E : Quelle langue voudras-tu transmettre a ta 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 frangaise ?

Luis : Le francais est ma langue secondaire et elle est importante
parce qu’elle me rapporte plus proche a ma famille francophone que
jai a I'école et a Montréal.

L’'autobiographie linguistique de Luis présente ainsi une trajectoire
individuelle d’appropriation d’'une langue, I'anglais, au contact du réseau de ses
pairs, et une expérience d’apprentissage en contexte formel ou guidé. Cet
apprenant a conscience de son plurilinguisme. il donne une légitimité affective a
la pluralité. C’est moins le role utilitaire que le 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 le regret de ne pas parler le cebuano, 'une des
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langues familiales. Alors que Germaine nous faire part, en effet, d'emblée, de sa
descendance philippine et gu’elle a choisi d’en parler car aujourd’hui, il n'y a plus
lieu d’avoir honte de ses origines, elle déclare également que sa famille a mis
I'accent sur une vision monolingue de la langue malgré un bilinguisme de fait.
Germaine a été scolarisée dans une école francophone mais son développement

linguistiqgue dans la langue frangaise est resté sommaire.
Extrait 2

Ma famille est trés grande. Je suis de descendance frangaise et
Philipino, mais je ne parle pas une des dialectes Philipino. Ici, au
Canada, ma famille au cété de la mére parle anglais, Ceboino (elle
veut dire Cebuano) et Tagalog, mais comme je n’étais pas appris les
autres langues, je parle seulement I'anglais. Au c6té de mon pere,
ma famille parle frangais. Ma mére n’a pas appris le Cebuano parce
que sa famille pensait que c'était important de parler l'anglais.
(Germaine)

Quant a lan, cest la fonction sociale et socialisante du bilinguisme qu'il

met en avant :
Extrait 3

lan dit : je suis africain. Pour moi I'école n’était pas la chose la plus
facile, je ne parlais pas anglais ni francgais. J'ai appris ces 2 langues
en méme temps pour socialiser. (lan)

On constate donc dans ces discours les nombreux appuis sur la langue
anglaise a laquelle les éléves disent avoir recours. Cette langue est privilegiee
dans la mesure ou elle est un lien a leur réseau social de prédilection : le groupe
d’amis. D’ailleurs, dans le dernier exemple, lan insiste bien sur cette
« socialisation » indispensable pour nos apprehants, d’'une part pour construire
une identité au contact de l'autre mais aussi, d’autre part, pour enrichir ou
développer sa compétence plurilingue. La mise en lumiére des biographies
langagiéres individuelles dans la classe permet de redéfinir 'espace de la classe

sous un aspect plurilingue et pluriculturel.
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4.2. Frontiéres entre contexte formel et informel

Cette redéfinition 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 a I'école, en milieu institutionnel, est le frangais comme Iangu‘e
premiére et 'anglais comme langue seconde. Il y a lieu de faire la distinction
entre enseignement formel des langues et apprentissage spontané, naturel des
langues. Sur les huit langues parlées par les éléves, deux seulement sont
apprises en milieu formel. Quand on examine le tableau (présenté p. 62), il est
évident que le francais ne peut pas étre considéré comme langue premiére dans
tous les cas. Nous avons donc a considérer le fait qu'il y a d’autres langues
premiéres a l'école, alors méme que la méthodologie d'enseignement-
apprentissage du contexte dans lequel notre étude prend place est construite sur
lidée que le francais est la langue commune de tous les éléves, et que cest la
langue qui est aussi parlée en famille. Le frangais est alors envisagé comme le
support de I'apprentissage de toutes les matiéres, alors qu'il n'est pas toujours
maitrisé par les apprenants. Cela a pour conséquence de révéler certaines
erreurs linguistiques de nos éléves et la difficulté qu'ils éprouvent parfois a
comprendre les textes scolaires, compte tenu de contenus langagiers qu’ils ne

possédent ou maitrisent pas toujours.

Les savoirs antérieurs ou concomitants des éléves servent cependant de
réservoir des connaissances dans lesquels ils puisent pour fonctionner dans la
langue dont ils ont besoin.

Olivia, par exemple, a développé dés sa naissance un bilinguisme
simultané. Elle était capable de parler en frangais a sa mére et en japonais a son
pére. Elle rapporte méme que lorsque sa mére lui disait d’appeler son pére parce
que le repas était prét, Olivia retransmettait naturellement & son pére, en
japonais, les paroles que sa mére lui avait dites en francais.

Olivia explique :
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Extrait 4 :

Quand maman me demande quelque chose - elle me le demande en
frangais par exemple - elle me demande d'aller dire @ mon pére que
le repas est prét - alors & lui - je lui demande en japonais.

Elle dit n’avoir jamais fait d’erreurs, n'avoir jamais cherché un mot qui lui
aurait manqué dans fune ou lautre langue, considérant que son esprit était
parfaitement structuré. Elle explique aussi quelle a appris a contourner les

difficultés en utilisant trés tot des périphrases.

Elle savait qu'en s'adressant & son pére, elle ne pouvait avoir aucun
recours & la langue frangaise et de la méme fagon, sa mére ne comprenant pas
le japonais, il était 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
commencé a apprendre cette langue. Jusqualors, dit-elle, ses facultes
d’appropriation de langue étaient absorbées 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 l'autre pour la jeune Olivia, le « va-et-vient », se situait entre ses deux
parents. Le maintien des deux langues était de la plus grande importance pour
elle pour garder le lien entre elle et ses deux parents, et c’est ainsi que s'est
construit son bilinguisme. C'est le contexte familial qui en est le point de déepart.
Puisqu’elle est née en Colombie-Britannique, c’est par nécessité que ses parents
lui ont donné des cours d’anglais. A six ans, elle a commencé a aller a I'école
francophone et elle est 'une de ces jeunes qui ont fait un parcours scolaire
complet, de la maternelle a la douziéme année depuis la création des écoles de
francais en Colombie-Britannique (1996). Cependant dans I'extrait ci-dessous,
Olivia évoque le lien qui la lie a la langue de socialisation qui est la sienne au
regard de son groupe de pairs :
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Extrait 5 :

E : Quelle langue préferes-tu parler?

O - Jaime le francais et le japonais mais je préfére parler anglais

E : Pourquoi?

O : Parce que cest la langue que je parle avec mes amis, et nous

partageons les mémes golts pour les vétements, la musique, les chanteurs,
les films. '

Cette partie du discours met ainsi 'accent sur les liens affectifs. Le réseau
des pairs propulse la langue avec un effet de conscientisation qui inclut les

jeunes dans un méme univers. L'espace, ici, se rétrécit.

Extrait 6 :

E : Est-ce que c'est devenu la langue la plus facile a parler pour toi?

O : Non, du fait que je vais a I'école francophone, méme si on a ici des
cours d’anglais, je me sens moins a l'aise a I'écrit en anglais

E : Dans ta téte, tu penses a quelle langue?

O : Cadépend, quand je suis seule, je pense en anglais ou aussi quand
je suis avec mes amis et avec mon frére aussi car on parle anglais
ensemble. Mais quand je suis avec ma mére, je pense en francais et avec
mon peére, 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 ¢a s'est passé 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'étais trés frustrée quand jentendais cette langue et
en plus, je mélangeais tout. C’était les mots en japonais ou en frangais que
je cherchais. C’était vraiment difficile.

E : Que veux-tu faire plus tard?

O : Je voudrais étre enseignante. Je crois que je pourrais enseigner des
langues. J'ai appris a les parler et ga me donnera de I'expérience.

E : Ou souhaiterais-tu vivre plus tard?
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O : Je peux vivre au Japon, j'y suis allée souvent, en France, au

Québec, partout dans le monde. Je pense que je me sentirai a l'aise.

A la fin de cet extrait, 'espace d’'Olivia s’élargit encore. Olivia présente un
bel équilibre entre ses trois langues. |l n'y a pas apparemment de langue
dominante chez elle sauf pour I'anglais aujourd’hui, pour lequel elle ressent un
attachement lié a I'appartenance au réseau social de ses amis qui parlent tous
en anglais avec elle et qui, de plus, est la langue majoritaire en Colombie-
Britannique. Il est important de noter a quel point le contexte a toujours décidé de

I'orientation de son plurilinguisme.

Olivia a ainsi longtemps rejeté la langue japonaise, surtout depuis qu'elle a
été consciente des faits historiques concernant les Japonais a Vancouver, en
particulier leur internement pendant la seconde guerre mondiale et le rejet de
cette population qui s’en est suivi. Sa maman a expliqué qu'Olivia ne disait
jamais a ses amis qu'elle savait parler japonais. Ceci traduit un certain refus

d'assumer son identité japonaise.

Toutefois, un an plus tard, Olivia obtiendra 4 crédits supplémentaires en
réussissant I'examen provincial écrit et oral de japonais. L'entretien sur son
plurilinguisme avait réveillé en elle une fierté telle que la frontiere qu'elle avait
construite entre contexte scolaire et extrascolaire a été balayée. En effet,
Iapprentissage du japonais s'était réalisé en contexte informel mais c'est par
Iécole qu'il a été légitimé, remettant ainsi directement en jeu les frontieres entre

contextes formels et informels.
A partir de 'exemple d’Olivia, ce sont les compétences plurilingues des
éléves qui demeurent en permanence objet de leur construction identitaire

plurielle, de création de leur lien social, d'échanges et de recomposition.

L'exemple qui suit, celui de Ahn, illustre néanmoins la difficulté que ces

jeunes bi/plurilingues éprouvent a vivre leur bi/plurilinguisme. On note ainsi chez
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Ahn sa grande difficulté & prononcer certains sons qui ne posent aucun probleme
aux autres éléves. Par exemple : « Madame, je suis dans quel roup ? » Ahn ne

peut pas prononcer le son « gr ».

Sa prononciation était si loin des normes habituelles qu’Ahn a failli étre
identifiée comme éléve nécessitant 'appui de cours de frangais renforce, c'est-a-

dire le programme de francisation.

Heureusement, son écrit était si bon que les intervenants en
orthopédagogie ont réalisé qu’ils faisaient une erreur. En fait, Ahn est d'origine
asiatique et la langue qu’elle a pratiquée au Vietnam est trés éloignée du code
alphabétique européen. Les stratégies qu'elle a mises en place pour passer
d’une langue a l'autre sont différentes de celles qu’emploient ses amis. Elle n'a
en particulier aucun repére relatif a la conjugaison. Les temps de verbe en Asie
ne donnent pas d’indices temporels. Il faut annoncer avant le verbe ol on se
situe dans le temps, ce qui fait que cette éléve emploie le temps present pour
n'importe quelle situation dans le temps. Il est donc clair que le concept de temps
est vécu comme une grande difficulté sur le plan langagier. En effet, ses pairs ne
la comprennent pas toujours. Ainsi, 'énoncé « Je pars avec ma soeur»
signifiera qu’Ahn est déja partie ou quelie va partir. Le dialogue s’établit donc
sous forme de rebondissement: « Tu pars ? Tout de suite » ? La clarté du
discours ne se fait qu’au bout de quelques interrogations pour situer le temps.
Ceci est intéressant dans la mesure ou le plurilinguisme des éléves s’enrichit au
contact d’une autre culture. L’enrichissement vaut aussi bien pour Ahn que pour
le réseau de ses pairs. Ahn doit recréer 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 éléves traduisent leur
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rapport au monde (Moore, Sabatier, Jacquet et Masinda, 2008, p.
24).

4. 3 Compétences bi-/plurilingues d’une lectrice-scriptrice
A partir de ce premier portrait de locuteurs plurilingues, il nous a alors
semblé intéressant de voir comment ces derniers se comportaient et employaient

(ou pas) leurs compétences bi/plurilingues sur le plan littératié.

Nous avons ainsi choisi de compléter le regard sur les compétences de nos
jeunes participants bi/plurilingues en décidant d’observer Juliana, une jeune
éléve plurilingue dans son role de lectrice et de scripteur. En reprenant les
termes de Dagenais (2007) & propos de la recherche sur la littératie, nous
voyons combien notre observation d’une lectrice-scriptrice prend sa place dans
I'optique d’'une transformation d’une didactique adaptée au plurilinguisme des
apprenants bi/plurilingues :

La recherche sur la littératie n’est plus uniquement centrée sur une ou

deux langues, elle prend désormais en compte la gamme complexe

des pratiques de littératie adoptées dans diverses langues et spheres

d'activités sociales. Depuis une décennie, le travail mené sur

lintersection de la littératie et du plurilinguisme a contribué a

l'émergence de théories sur les littératies plurilingues. Des

programmes novateurs de littératie axés sur une variété de langues
visent non seulement a répondre aux besoins des éléves
bi/plurilingues et des éléves de diverses origines, mais aussi a ceux

d’une clientéle désirant recevoir une éducation pouvant les préeparer a

vivre dans une société planétaire (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
éléves a apprendre, de les rendre autonomes dans leur fagon de travailler en

utilisant diverses stratégies de fagon a les amener a répondre, au mieux, aux
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normes de rendement académique tels qu'énoncés par le Ministére de la
province. Porquier (2006) rappelle ainsi qu’ « un bon enseignant est notamment
quelqu’un qui, grace a son expérience professionnelle, crée des environnement
particuliérement favorables a l'apprentissage en choisissant des documents
appropriés, en apportant des réponses pertinentes aux diverses questions de
ses éléves, en suscitant des activités performantes, en encourageant Je
développement de représentations sociales et d’attitudes positives » (p. 5). Les
liens entre 'apprentissage d’une langue et les circonstances sociales de cette
acquisition sont un point important dans la mesure olu cela permettrait aux
apprenants et aux enseignants de « réfléchir a leur propre expérience didactique,

pratique et langagier » (Porquier, 2006, p. 5).

L'observation de la littératie de Juliana s’inscrit donc largement dans cette

démarche de découverte des pistes susceptibles de favoriser son apprentissage.

Juliana est une jeune fille 4gée de quinze ans. |l va de soi qu’a cet age, elle
sait lire et écrire. Et puisquil ne s'agit pas d'une enfant en difficulte
d’apprentissage, cette évidence n’'a pas a étre remise en question.

Nous avons choisi d’observer Juliana, éléve de 10° année, la seule fille de la
classe au milieu d’'une dizaine de gargons. Notre choix s’explique également par
le fait que son attitude par rapport a la lecture intrigue 'enseignante. Cette enfant
est une boulimique de la lecture, ce qui est rare a notre époque. Se pourrait-il
que son comportement de lecteur-scripteur puisse étre influenceé par le fait
gu'elle est la seule file dans la classe ? C'est un fait nouveau puisque l'an
dernier, il y avait des filles dans la classe et que, Juliana avait, parmi elles,
beaucoup d’amies. L’enseignante I'avait déja comme éléve 'année d’avant, donc
elle est susceptible d’observer un changement en ce sens. Ou bien est-ce une
facon pour Juliana de s'isoler du reste de la classe ? Son plurilinguisme, ou plus
exactement ses rapports aux langues qui composent son répertoire verbal,

auraient-ils un impact en positif ou en négatif sur son comportement de classe ?
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En effet, I'histoire familiale de Juliana fait apparaitre un rapport aux langues
différencié au fil du temps. La mére, francophone, est mariée en secondes noces
avec un francophone. Mais le pére de Juliana avec lequel elle a vécu pendant
onze ans est anglophone né au Canada, mais de parents polonais. Juliana a
donc grandi dans un environnement familial plurilingue, ol le polonais occupait
une place importante, jusqu’a la séparation de ses parents et le remariage de sa
mere.

La jeune adolescente doit ainsi trouver son équilibre entre le monde
anglophone et francophone québécois qui est aujourd’hui le sien tout en
conservant Iimportance donnée a ses racines slaves. Ses devoirs font ainsi
souvent référence a ce qu’elle connait de la Pologne et a son godt de retrouver
ses origines. Cependant, alors que le polonais linscrit dans une filiation
langagiére qui met en avant son origine slave, 'adolescente adopte la langue

anglaise dans ses pratiques préférentielles.

Au cours de 'année 2008-2009, nous avons observé Juliana de maniere
réguliére. L'observation commentée ci-aprés s'est déroulée au cours d'une
activité qui reposait sur une explication de texte a I'écrit. Le travail consistait dans
la lecture soigneuse d’un énoncé puis ensuite dans la réponse a des questions.
Les notes de terrain présentées ci-aprés représentent une observation simple
pendant un laps de temps de quelques minutes au cours d’un travail qui a, lui,

duré une heure.

Extrait 8 :

« Juliana commence a lire le texte trés consciencieusement. Son texte
n'est pas sur la table, mais levé a la hauteur de ses yeux ce qui
implique un effort de tout le corps. L’activité est a la fois corporelle et
cérébrale. Il'y a une tension qui met en évidence l'effort de I'éleve. De
temps a autre, elle passe la main dans ses longs cheveux qu'elle lisse.
Puis, elle écrit un mot, deux mots (elle prend des notes). Elle taille son

crayon : c'est une pose dans sa réflexion, elle en profite pour jeter un
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coup d’ceil sur enseignante qui lui sourit puis elle vérifie aussi le degré
de concentration des autres éléves. Elle se remet a la lecture. » (notes
de terrain, 2008-2009)

Dans cette observation de Juliana, penchée sur une explication de texte,
donc pendant un travail dans lequel ses compétences de lecteur sont
impliquées, la tension visible exercée par feffort qu’elle fait est le contraire de
I'éléve qui prend plaisir a sa tache. La résistance est nettement marquée, alors
que son attitude est bien le reflet de quelqu’un qui veut réussir 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 utilisée pour ce travail est le frangais, une des langues de son
répertoire et celle de 'école. Mais alors que le frangais fait partie de sa vie de
tous les jours, cela fait des années que Juliana déclare vouloir rejoindre ses
amies de quartier en école anglophone. Son plaisir de l'autre langue devient
évident lorsqu’elle lit un roman en anglais. A chaque interclasse, elle se faufile
entre les tables jusqu’au fond de la classe ou l'accueille un vieux divan et Ia, elle
se plonge dans la lecture. Sa préférence va le plus souvent aux auteurs anglais.
Nous savons, a sa position totalement relachée, quelle lit en anglais. Ce
relachement que I'on observe hors de la présence de l'enseignante est une
attitude qu’elle reproduit tous les jours, au moment des interclasses. Juliana ne
sort pas en effet dans le couloir comme les autres éleves quand nous

enseignons aux 10° années pendant deux heures consécutives :

Extrait 9 :

« Juliana se vautre réguliérement dans le sofa au fond la classe. Elle
n'a plus d’amies dans la classe depuis 'année derniére. Alors, elle
s’allonge, son livre & la main et elle entreprend sa lecture. C'est une

lecture libre qu’elle fait la (aucune contrainte scolaire).
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A ce moment, elle a du plaisir. Quand la cloche sonne, c’est a regret

gu’elle quitte cette place ». (notes de terrain, 2008-2009)

On fait ainsi ici 'hypothése que par le biais des auteurs francophones ou
anglophones que Juliana choisit, son rapport aux langues frangais et anglais se
traduit, voire se trahit. Quand elle lit en anglais, le livre est vécu comme un abri
ou un refuge dans un endroit confortable. Comme elle se réfugie trés souvent sur
le divan du fond de la classe, elle se retranche du monde social. Elle s'évade.

C’est un moment trés important et 'enseignante le respecte.

Cette boulimique de lecture privilégie ainsi sa langue 2 et donc sa
compétence littératiée en langue 2. Obligée de travailler en classe en langue
francaise, Juliana manifeste clairement dans ses occupations de lecteur-
scripteur sa préférence pour I'anglais. C'est toujours sous la contrainte qu'elle
litVécrit en francais : elle veut faire plaisir a son enseignante, elle se sent
observée.

L’appartenance de Juliana a un réseau de pairs anglophones semble donc
directement influencer, méme a I'école francophone, le choix qu’elle fait de ses
lectures. Sa littératie est empreinte du fait qu'elle vit dans un macrocontexte
presque exclusivement anglophone et que son réseau d’amis dans son quartier
'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 majorité linguistique. Sa littératie plurilingue, dans laquelle
elle privilégie I'anglais, est le résultat d’'une pratique sociale. Juliana est un agent
actif dans cette construction. Elle ne renie pas les différentes cultures,
francophone, anglophone et slave qui cohabitent en elle et qui sont son héritage
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 décision se fait aussi contre
le nouveau couple formé par ses parents (tous deux francophones) et affiche du

méme coup son attachement a son pére, anglophone. C'est une construction
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identitaire volontaire qui a ses racines dans son histoire personnelle. Lidi & Py
(2003, p. 38) parlent de la langue comme « embléme de lidentité sociale » et ils

ajoutent :

Le bilinguisme est une activité plutét qu'un état, mais il est aussi un
résultat; chaque individu bilingue a une histoire qui conditionne en

partie les modalités de son bilinguisme. (p. 79)

La littératie de Juliana est ainsi profondément ancrée dans son histoire
personnelle et son histoire familiale, plurilingues. En la suivant dans les
séquences de classe qui vont suivre, c'est la maniére dont elle utilise les langues
de son répertoire au fil des interactions qu’elle entretient avec ses camarades qui
va se révéler, venant ainsi compléter le profil des apprenants bi/plurilingues dans
leur emploi des langues qui composent leurs répertoires verbaux. Car, comme
lexpriment Moore et Brohy (sous presse), les locuteurs bi/plurilingues jouent de

leurs compétences pour affirmer ou voiler et dévoiler leurs identités :

[...] les affichent, les cachent ou les mélangent, pour exprimer et
affirmer (son) identité , ou résister a celle qu'on cherche a lui
attribuer. Si la composante langagiére de notre identité peut étre
percue comme un facteur parmi tant d'autres (4ge, sexe,
génération, religion, nationalité, groupe social, etc.), celle-ci revét
une importance toute particuliere ... notre identité a des
répercussions sur nos choix langagiers comme nos choix

langagiers ont une influence sur notre (nos) identité(s) (p.287).

Abdaliah-Pretceille (2005) s’exprime quant a elle sur l'identité 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
échanger, 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 l'autre; apprendre & reconnaitre

en autrui un sujet singulier et un sujet universel (p.108).

Pour faciliter cette rencontre de et avec l'autre, le texte suivant a été étudie
en classe. Il véhicule des valeurs culturelles communes a beaucoup d'enfants
qui sont allés jouer au bord de la mer. Le poeme les fait se replonger dans les
beaux moments de I'enfance :

...et recommencer
patients et entétés,
tels de petits enfants
qui jouent
dans le sable,
I'éte,
et qui construisent avec des coquillages
et des cailloux,
des navires qui font naufrage
chaque nuit,
des chateaux que la vague emplit
et démolit aussitot. (Cécile Chabot, 1939)

Ce sont des valeurs familiales que I'on retrouve dans un texte dans lequel
le message va devoir faire réfléchir I'éléve, lui permettre de prendre une position
critique par rapport au texte. La compréhension de ce poeme améne Juliana
bien au-dela du décodage du texte. Elle la conduit a lire le monde et a se

dépasser, a découvrir le monde :

Aprés les premiéres années d’école, la lecture n'est plus
enseignée pour elle-méme, mais elle est vue comme un outil qui
doit permettre d'aiguiser I'esprit, de raffiner la langue et la culture
et d’acquérir les valeurs morales qui soudent la sociéte. (Chartier
et Hébrard dans Pierre, 2003, p. 1).
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La littératie est enfin une pratique sociale pour Juliana qui devient agent
actif dans la mise en ceuvre de sa littératie. Elle y participe pleinement et son
savoir-faire devient de plus en plus performant. De la méme fagon, Sabatier
explique (Cours Educ 823) :

« L'apprentissage de la littératie est un processus par lequel les

individus participent & des communautés de pratiques, dont ils font

ou non partie, et co-construisent les pratiques sociales de ces

mémes communautés » (notes de cours, 2006)

En étudiant les différents réseaux d’interaction de Juliana, il ressort que
I'adolescente participe bien a différentes communautés 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 définitif, mais son isolement en salle de
classe du fait quelle 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 plurilittératiées.

Dées lors comment contribuer et continuer a construire une compétence en
langue de l'école qui tienne aussi compte des pratiques plurilingues et

plurilittératiées des éléves ?

4.4. Une réponse didactique : construction d’une pluralité

Il nous semble en effet important, aprés avoir pu montrer la complexité des
répertoires plurilingues de nos éléves, de pouvoir replacer ces derniers dans le
contexte de la classe, que nous considérons désormais comme un espace
plurilingue, pour voir avec un autre regard comment dans les échanges de
classe, qui construisent aussi bien des savoirs disciplinaires que linguistiques, se

construit la compétence en frangais.
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En effet, que se passe-t-il dans la classe a I'école francophone. Comment
se construisent les échanges au quotidien ? Est-ce que la classe que nous
appréhendons comme un espace de contacts de langues se laisse vraiment
percevoir comme un espace bi/pluriingue ouvert ou caché? Et de quelles
fagons ? Ou bien cette ouverture au plurilinguisme doit-elle étre encore
recherchée par le développement d’une didactique qui place en son centre une

construction intrinséque de la pluralité ?

Le monde de I'enseignement est fermé, secret, et pourtant tout le monde le
connait ou croit le connaitre. Cambra Giné (2003) dit qu'il faut chercher, de
maniére minutieuse, & comprendre ce qui se passe en salle de classe, compte
tenu du contexte social nouveau, lié aux parcours migratoires complexes de nos
éléves. Aujourd’hui, Papprentissage ne se fait trés souvent qu’en milieu
exolingue, entre un natif (souvent I'enseignant) et un non-natif ou un alloglotte
qui ne partagent pas la méme L1 et/ou qui ne font pas partie de la méme

communauté linguistique.

La classe, lieu ordinaire, est de fait un monde réel en soi. Cela suppose
qu'il faut cesser de la voir comme un monde clos dans lequel I'acte didactique
est le seul moteur d’'une salle de classe. Cette vision d’un enseignement centré
sur I'apprentissage ne prend pas en compte ce qui fait la diversite des écoliers,
la représentation qu'ils se font de la classe, la diversité de la culture dans
laquelle ils baignent ni leur degré de motivation. L’enseignant arrive dans la
classe avec le 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 classe, une conversation de type asymétrique comme
Iexplique Vasseur (2000), au sein de laquelle 'inégalité n'est jamais remise en
question. Elle est acquise de fait, transmise culturellement. Si 'on considére
alors que le simple acte didactique n’est pas suffisant en tant que tel, pourrait-on
envisager qu’une recherche fondée sur une approche bien particuliére qui sous-

tend une méthodologie bien spécifique aboutirait, en plus d’'une meilleure

75



compréhension de Pacte didactique, a la mise en marche d'un processus
capable d’aider 'enseignant et d’améliorer le mode acquisitionnel, voire méme

de considérer la salle de classe comme lieu de construction identitaire ?

Dans cette optique, la langue de scolarisation devrait-elle étre prise comme
unique centre de gravité de l'acte éducatif ? Ou bien l'ouverture a la pluralité est-
elle une condition sine qua none pour renforcer la ou les langues de l'institution

scolaire, comme le portent a croire Castellotti, Coste et Duverger (2008) :

Le défi est de faire en sorte que tout ce qui se pratique en dehors et
a coté de la langue de scolarisation bénéficie a cette derniere et,
inversement, que la maniére dont celleci est travaillée et

développée permette aussi 'ouverture sur la pluralité. (p. 12)

Nos analyses qui vont suivre portent ainsi sur les échanges de classe dans
le contexte que nous avons décrit précédemment, que l'on considere ici
plurilingue pour rendre compte d’une part, de la pluralité des répertoires effectifs
des éléves et, d'autre part, de l'inégalité langagiére entre I'enseignante et ses

éleves.

En effet, 'enseignante, venue de France, parle un frangais « standard »,
qu’on peut considérer assez éloigné des variantes auxquelles sont généralement
exposés les éléves considérés dans le contexte de forte pluralité linguistique et
culturelle dans laquelie ceux-ci évoluent ici. L’enseignante est un locuteur natif et

éprouve un degré maximum de sécurité linguistique.

L’'extrait ci-dessous permet de mettre en lumiére les relations qui

s'établissent entre 'enseignante et ses éléves lors des interactions de classe.

En effet l'interaction est un engrenage d'actions sociales réciproques dans

lequel les roles d’acteur et de co-acteur sont échangés par les partenaires. Dans
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la situation ci-dessous, le contrat de communication est établi depuis un
moment ; ce segment se situe alors que le cours a commencé depuis une
dizaine de minutes. Il s’agit de comprendre pourquoi les éléves nommeés en
reprenant leur pseudonyme déja utilisé (E représentant 'enseignante) ont fait
des erreurs dans une dictée. Un éléve écrit le texte au tableau du mieux qu’il le
peut. Les autres donnent la correction si nécessaire, a I'aide du métalangage
quand ils le peuvent.
Extrait 10

10 Ahn: noit's wrong it's wrong

11E : E1 assied-toi s'il te plait
12 Ahn : mais madame ils sont faux
13 E . bien + maintenant qui peut expliquer les régles pour les erreurs

gu'on vient de trouver + on commence par ce sport

14 Sylvie : on met se seulement quand il y a un verbe aprés\

15 Ahn : moi je dis qu’il y a pas d’accent sur déja (elle se léve a nouveau et
va s'installer a [l'ordinateur sur lequel un dictionnaire électronique est

installé).

58 E :on en revient a déja + Ahn quel est le résultat de tes
investigations

59 Ahn  :(pas contente) je suis sure que je l'ai déja vu autrement + le
correcteur

orthographique ne dit rien quand je I'écris comme ¢a

60 E (doucement) ta camarade l'avait donc écrit correctement au tableau

++ phrase suivante + a toi Germaine

Une éleve, Ahn, interrompt donc brutalement la tdche en cours. Elle se
permet de prendre la parole pour s'imposer. Elle veut 'emporter ici et cette
finalité est renforcée par une alternance codique qui surprend tout le monde. Elle
s’est levée de sa chaise et un mode non-verbal s’est greffé sur son discours,
rompant ainsi la régle conversationnelle de la pblitesse.

L’enseignante laisse son éléve effectuer sa propre vérification, continue la
correction, puis revient a Ahn, ligne 59. L’éléve maugrée, s’avouant vaincue,
sans toutefois renoncer, tient & avoir le dernier mot. L’enseignante interpréte le

message, I'éléve a compris. L'interaction vient de déboucher sur du ‘sens’.
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Au départ, la tache est faite dans une certaine intention, I'acteur A collabore
a sa maniére, ici de fagon négative, a travers une action verbale et le co-acteur B

recoit cette action qu'il interpréte (cléture et évaluation) et donne le sens.

Si on reprend cette succession de mouvements dans la séquence ci-
dessus, on peut ajouter comme le disent Moore et Simon (2002, p133-141),: la
complexité d’un double niveau énonciatif. Celles-ci écrivent en effet : « A travers
la prise de parole de 'apprenant s’exprime un double « je », le « je » du sujet
personne (SP) et le «je » du sujet apprenant. » Ces auteurs ajoutent que
I'apprentissage est le but visé par les ‘interactants’ et que « le sujet qui apprend

s’exprime davantage en tant qu’apprenant qu'en tant que personne ».

Pourtant toujours dans le segment ci-dessus, la personnalité ‘je’ en tant que
personne est si forte qu'elle domine le ‘je’ sujet apprenant. |l n'en reste pas
moins que I'acquisition a eu lieu quand méme et que Moore et Simon ont raison

d’insister sur cette complexité qui passe souvent inapergue.

On comprend ensuite ce que Cicurel (2005) veut dire quand cette éléve n'a
pas besoin d’une réponse de la part de son enseignante ; elle va chercher elle-

méme ce qui lui est nécessaire, puis se l'approprie.

Les participants-apprenants, eux, peuvent étre considérés
comme des savants non conscients de I'étre— ou des
informateurs — car ils contribuent a la connaissance des modes
d’appropriation qui sont les leurs. Il n'est pas rare qu'au sein de
linteraction, ils produisent eux-mémes. des commentaires a
propos de leurs maniéres de faire, de leurs difficultés ou de leurs
astuces pour résoudre les problémes. lls 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 a insérer cet extrait parce qu'il était
nécessaire d’analyser un jeu d’interactions qui crée du sens. L’interaction est
donc positive mais comment se construit le savoir plurilingue ? La dimension
plurilingue est presque absente dans I'extrait, excepte la premiére phrase qui est
dite en anglais. L’émotion de I'éléve est importante et c'est en anglais qu'elle
choisit de s'exprimer. Cependant, elle sait que c’est la classe de francais et elle
se reprend tout de suite pour s'exprimer dans la langue de l'école. Pour
construire son savoir, I'éléeve DOIT s'exprimer en frangais, c'est la régle de
Iécole. C'est un constat qui pousse I'enseignante-chercheure a se demander si
les éléments du contexte situationnel humain qui intégre le plurilinguisme des
éleves ne favoriserait pas une dynamique plus adaptée a l'apprentissage.
Blanchet et Asselah-Rahal (2008) expliquent ce qu'ils entendent par la prise en
compte de ce type de contexte :

il 'y a pas dissociation entre un élément et son contexte, d'ou le

choix préférentiel du terme de contextualisation : I'élément fait partie

du contexte et le contexte fait partie de I'élément; la classe de

langue fait partie de la société langagiére et celle-ci fait partie de la

classe de langue (p.10).

4.5. Séquences observables en classe

Afin d’aider désormais a la compréhension des extraits de classe qui
suivent, mais aussi pour parfaire I'analyse qui va donner au chercheur les clés
d’interprétation de ce qui est en jeu dans les interactions de classe, nous avons
fait le choix de présenter le plus souvent les corpus sous la forme d'un tableau
d’analyse tel que Cambra Giné (2003) le recorrimande en situation d’interactions

recueillies en classe.
Dans cette séquence enregistrée en février 2009, 'enseignante poursuit la

lecture d’'un roman commencé quelques semaines plus tét. Les éléves avaient la

consigne de lire & la maison les chapitres dont il est question ici. Le but de ce
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travail est de vérifier la compréhension du texte, tout en insistant sur le fait de
parler en frangais, et donc de mobiliser une partie précise du répertoire verbal

des éléves.

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 + méme si Elisabeth Blondeau la bldme et le guilt: pas de
Germaine | ne se sent pas vraiment dérangée & ’événement | correction. On sent qu’il ne faut
qui aarrivé ala pas interrompre 1’éléve. Pas de
soirée [xxx] + elle mette la blame sur elle parce | correction sur la forme de fagon
qu’elle veut faire quelque chose comme pour immédiate.
qu’elle se sent responsable un peu + pour
qu’elle oublie le guilt
4. E. c’est ¢a + elle se sent coupable... et reprise et modification du terme
probablement + il 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 reléve connait suffisamment le frangais
pour se rappeler le sens de guilt
5. Ahn ah oh\ initiative - ce qui allait jaillir de
la bouche d’E1 est interrompu
6. E. est-ce qu’on ne reléve pas la une sorte sollicitation -1’enseignante
d’inquiétude ? oriente le débat vers ce qu’elle
souhaite que les éléves
remarquent
7. Ahn que Paul a quelque chose a cacher\
8. c’est son oncle [’enseignante ignore sa réponse
Germaine
9. Olivia | quand il a parlé de ’homme avec ses cheveux
gris et puis\
10. c’est on oncle ignore encore
Germaine
11. E. et puis I’automobile\ Initiative (1) de l'enseignante,
sollicitation
12. Ahn donne des détails\ réplique de 1'éléve
13.E. oui et ces détails + ¢a permet ? reprise (R) de la sollicitation
14. c¢’est son oncle
Germaine
15. E. ¢a permet ? reprise identique
16. de déduire saisie avec intégration
Germaine
17.E. d’identifier de déduire+ c’est bien E3 + de évaluation (E) finale
déduire de quelle voiture il s’agit et c’est pour Accord sur le contenu
¢a qu’il est inquiet + on continue...
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Ce segment répond au format interactionnel classique selon la description
qu'en fait Cambra Giné (2003, p.112). Il renvoie au dialogue didactique et
interrogatif qui s’effectue de I'enseignante aux éléves. Ainsi la structure ternaire
Initiative-Réplique-Evaluation se dégage: c’est a l'initiative de I'enseignante sous
la forme d’'une question formulée a I'ensemble de la classe, qu'intervient la
réplique de I'éléve ; laquelle se produit sous la forme d’une réponse appropriée
ou non. Cela peut étre une réponse verbale chorale. Celle-ci appelle enfin
I'évaluation de I'enseignant qui est positive et qui cléture I'échange de fagon
satisfaisante.

Ce type de format classique I-R-E avec emploi de la question comme outil
privilégié, permet ainsi d’obtenir des productions libres de la part des apprenants
et donc de laisser ouverte la possibilité, dans ce contexte d'interaction semi-
guidée, d’'emploi de 'ensemble des ressources langagiéres a disposition des
éleves. Le recours au tour de parole 3 a l'anglais par Germaine, et la non
stigmatisation de cet emploi par lenseignante (qui se traduit par une
reformulation et une traduction implicitte du terme) révéle que dans cette
situation de classe, le répertoire verbal est une richesse qui permet a l'éleve

d’exprimer son idée sans avoir le souci premier de la forme.

Ce faisant, cela permet a I'enseignante de pousser plus avant les éleves
dans leur réflexion. Ainsi le segment ci-dessous (extrait du précédent) montre
combien l'incitation a une réponse est forte avec les répétitions de « ¢a permet »
et lorsque le souci de I'enseignante est sur le fond et non la forme. Le ton

renforce la demande et la domine.

Extrait 12
12. Ahn donne des détails\
13. E. oui et ces détails + ¢a permet ?
14. c’est son oncle
Germaine
15. E. (a permet ?
16. De déduire
Germaine.
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Nous voyons ici combien le processus de contextualisation, selon le sens
donné par Gumperz (1989), joue un role important. La maniére dont l'intonation
est modulée, la position de l'accent et une certaine mélodie générale sont
spécifigjuement émises par !'enseignante, donnent un certain signal aux
allocutaires, donnent une information sur ce qui est attendu et les éléves ne s’y
trompent pas.

Il y a la reconnaissance du cadre social dans lequel les éléves évoluent (le
cadre institutionnel, la classe) en méme temps que la communication est
implicitement axée sur le langage. C'est parce que I'éléve connait ce type de
cadre qu'il sait ce qu'on attend de lui; le ton faisant partie de la ‘mise en
scéne’ liée a4 sa communication langagiére. Une relation interlocutive se construit
au sein de cette activité et entraine une production.

L'enseignante pour cette activité a prévu de procéder par étape dans
linterprétation du texte, parce qu’elle souhaite que les éléves puissent observer
des détails qui sont des indices importants dans une lecture. Mais l'un des
éléves qui a lu le livre jusqu’a la fin dévoile le nom du responsable de l'intrigue.
Cela est positif pour 'éléve qui a lu le roman en frangais et qui s’y est intéressé.
Mais I'enseignante veut mettre I'accent sur autre chose et ignore la réponse
correcte pourtant de I'éléve, rejetant implicitement son réle dans la construction
du savoir. L’éléve se renfrogne alors dans son coin parce qu'il sait qu'il a raison,
ne comprenant pas que c'est I'imprévisible que 'enseignante essaie de gérer ici
dans I'immédiateté de l'action didactique.

De ce fait, 'enseignante persiste a poser sa question comme si |'éleve ne
disait rien. C'est ici un réle qui se dessine clairement, comme le dit Goffman pour
en revenir a la scéne, dans lequel 'un des acteurs perd momentanément la face,
mais qui sera salué et reconnu quelques lignes plus loin (ligne 17) « c’est bien

Germaine ».

La compétence communicative n'est pas I'objectif premier, on le voit bien

ici. Toutes ces conventions, repérage du cadre social et de l'activité discursive
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en cours permettent d'insister davantage sur [lintercompréhension, cette
compréhension réciproque entre les divers locuteurs et parfois le recours que

ces derniers font a leurs répertoires verbaux plurilingues.

Au cours d’une autre séquence de classe, un cours de grammaire, c'est un

autre aspect des interactions de classe qui transparait.

Le cours est commencé depuis quelques minutes et les éleves doivent
apprendre a différencier dans un texte les adverbes et les prépositions. lls ont
d’abord travaillé en dyade, puis donnent le résultat de leur travail.

" lecture du texte

en gras : le relevé de ce qui est la tache a accomplir.

Extrait 13
1. Ahn | ‘dans cette délicate situation la énoncé correct de la part de
source de ce malaise n’apparait [’éléve qui se conforme a son
pas’ dans + de réle.
2. E. tout le 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 | ‘Allerversles....” Vers
6. E. bien ton de la voix implique qu’il y a
une suite
7. Luis | De
8. E. et de
0. Hors
Olivia
10. E. qu’est-ce que tu as dire Olivia? Invitation a reformuler la
question
11. Hors
Olivia :
12. E. oui ¢’est hors DE ++ et les autres | insistance sur le ‘de’ laissé de
+ les gars la-bas + il n’y en aurait | c¢6té et sollicitation a la
pas un qu’on aurait oublié? collaboration
13. Ian dans quelle énoncé non élaboré, limitant
['interaction discursive au
minimum
14. E. phrase b
15. Ian hors de reprise déja énoncée
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16. E. on a dit vers + hors de + sollicitation sans réelle
regardez votre tableau des préénonciation de la réponse
prépositions simples mais répétition de ce qui a déja
été dit pour insister sur le fait
qu’il en manque.

17. Dans reprise déja énoncée, mais
Germaine correcte

18. Malgré saisie avec intégration
Germaine

19. E. Oui cri de victoire

20. Luis | What [’enjeu communicatif est rompu

un francophone 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 derniéres ainsi que sur
la maniére dont le répertoire verbal plurilingue et plus exactement le recours a
lautre langue peut intervenir pour traduire des émotions et/ou véhiculer des

informations complémentaires.

Au regard de l'allocation de tours de parole, on constate la encore que
ceux-ci sont donnés par I'enseignante « a toi Olivia ». On voit bien que juste
auparavant la parole avait été donnée a Luis. |l s’agit la de la regle ‘chacun son
tour. Cambra Giné explique (2003, p. 75) qu'il s'agit d’ « un mécanisme ordonné
d’alternance de tours... a 'exception des cas ou ces accords sont violés ».

Or c'est précisément ce qui se passe ici. Olivia, a la ligne 9, prend Tinitiative
parce quelle connait la réponse. Aussitét I'enseignante la valorise en
linterrogeant directement et en abandonnant la régle d’alternance des tours. On
assiste la a une « déritualisation » (Moore et Simon, 2002) du dialogue
interrogatif, lorsque c’est 'apprenant qui prend en charge ce dernier.

On entrevoit, en outre, dans cette séquence, la maniére dont 'enseignante
s’y prend pour que ses éléves puissent faire leur propre apprentissage. On voit
en effet qu'ils participent tous activement. Une seule aide leur sera accordée, a
la ligne 16 quand l'enseignante suggére qu'ils s’appuient sur le tableau des
prépositions simples. En fait le mot ‘simple’ apporte une précision

supplémentaire puisque cela implique que les éléves éliminent le tableau des
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prépositions complexes. Par ailleurs, I'enseignante souhaite qu'ils sachent
utiliser le support qu’elle leur a apporté au début du cours. lls n'ont pas fait le lien
entre les tableaux sur papier et leur travail oral. A 'observation, 'enseignante
note que la prochaine fois, elle insistera sur le fait qu’ils doivent utiliser les

ressources dont ils disposent.

L’'enseignante est néanmoins satisfaite quand elle s’apergoit que I'une des
prépositions tronquée en ligne 9 (hors) donne lieu a une saisie avec intégration
en ligne 15 (hors de).

Extrait 14
9. Hors
Olivia
10.E qu’est-ce que tu as a dire Olivia? | Invitation a reformuler la
question
11. Hors
Olivia
12. E. oui c’est hors DE ++ et les autres | insistance sur le ‘de’ laissé de
+ les gars la-bas + il n’y en aurait | cété et sollicitation a la
pas un qu’on aurait oublié? collaboration
13...
14. ...
15. Luis | hors de reprise déja énoncée, mais
correcte

Cette réutilisation par un éléve met en lumiére une co-construction
métalangagiére entre enseignante et éléves puisque l'éléve a par la suite

compris que la grammaire avait été mutilée.

Extrait 15
17. Dans reprise déja énoncée, mais correcte
Germaine
18. Malgré saisie avec intégration
Germaine
19. E. oui cri de victoire
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20. Luis | what [ ’enjeu communicatif est rompu
un francophone manifeste sa
surprise en anglais

L’exercice vient de se terminer de fagon tout a fait satisfaisante. Le guidage
a étayé 'apprentissage et 'acquisition est |a. L'alternance codique qui suit ‘what,
qui exprime la surprise de I'éléve, recouvre cependant une interprétation
multiple. En effet, la rupture du contrat didactique par le jeune qui s’exprime én
anglais (alternance codique) permet le constat dun  décrochage
communicationnel ; cette exclamation marque la surprise et opére une rupture
avec toute la construction faite précédemment. Cette rupture remet en question
I'acquisition pour cet éléve qui ne s’est manifestement pas faite. Cela envoie le
signal pour I'enseignante qu'il lui faudra certainement reprendre les exercices.
Toutefois, une autre interprétation peut étre avancée quant a la rupture du
contrat et le passage a l'anglais : il s’agit peut-étre aussi d’'une protection, d'un

moyen de sauver la face pour I'éléve qui n’a pas trouveé la reponse.

Paraliélement a cette situation interactionnelle, ol une certaine complicite
transparait dans la phase de construction des savoirs entre 'enseignante et ses

apprenants, d’autres exemples montrent que ce n’est pas toujours le cas.

La séquence qui suit intervient a la fin d’'un cours de frangais. Les
protagonistes sont une éléve, Olivia, et I'enseignante qui essaie de faire

comprendre a la premiére que la construction qu'elle a employée n'est pas

correcte.
Extrait 16

1. Olivia | ouic’est

2. E. oui c’est la sollicitation pour une reprise

3. Olivia aucune réponse

4.E quand tu dis oui ¢’est ta insistance pour faire comprendre a
phrase n’est pas terminée Olivia qu’elle commet une erreur et
Olivia il faut que tu dises oui | qu on attend qu ’elle la corrige.
c’estla ouicayest+onle Autre sollicitation en attirant son
trouve la attention par l'utilisation de son
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d’accord Olivia ? prénom.
5.Olivia | ... Evitement
6. E. y y fait exactement ce que je | /’enseignante finit par bafouiller
dois faire pour I’université devant la non collaboration de son
on nous demande de vérifier | éléve.
on reprend un éleve et lui
derriére il ne reprend pas
pourquoi il dit oui ¢’est il dit
oui c’est ....
7.0livia | réponse para-verbale cette fois son regard est planté dans
celui de son enseignante. La
communication est intense alors
qu elle ne parle pas.
8. E. ¢an’arien a voir avec toi la tension est forte et |’enseignante

hein Olivia

éprouve le besoin de rendre la
situation plus confortable pour le
Jjeune : utilisation de son prénom et
parenthése pour expliquer que ¢ est
un cas général. Elle s’inquiéte
quand méme car elle ne veut pas la
blesser d’oui I’idée qui traverse
[’esprit de |’enseignante : ai-je
sauvegardé sa face?

S’en suit une interaction chargée de tension. L'analyse de la colonne de
droite, faite aprés-coup, permet de prendre en compte linteraction au fur et a
mesure de son déroulement. L’asymétrie y est marquée nettement parce que
Penseignant use de sa prérogative pour solliciter une correction, qui ne vient pas.

Olivia ne réagit pas ou quand elle lance un « hum » plutét indistinct, elle pense

en étre quitte avec cette réponse mais I'enseignante insiste.

A travers cette dissension, se donne a voir un jeu interactionnel qui engage
également des destinataires latéraux. En effet, Olivia est la destinataire directe
mais parallélement 'enseignante s’adresse aussi aux autres éléves qui sont des

lors des destinataires latéraux considérés comme témoins, qui doivent montrer

(Cambra Giné, p. 74) qu'ils ne sont pas intéressés par 'échange.
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Au cours d’'une autre séquence de classe, se donnent & voir les processus
didactiques de ratification, régulation, reformulation qui engagent les participants

d’une interaction.

Le travail est effectué dans le but de préparer les éléves a leur examen oral
provincial. Le théme la liberté est trés général. Pour aborder le concept,
enseignante s’appuie sur une lecture de Louis Hémon : Maria Chapdelaine. Cet
extrait a été enregistré environ dix minutes aprés le début du cours. Nous

sommes en mars 2009.

Extrait 17
ANALYSE
1.Ahn ¢’est un homme de 15 ans environ c’est ce | L ‘enseignante insiste plus
dont moi j’ai compris qui veut partir sur le fond que sur la
comme un coureur de bois forme
4 Sylvie | mais sa mére ne veut pas qu’il fait ¢a texte non compris, ce
n’est pas sa mere
5. E. qu’il fasse ¢a correction de la forme
6. qu’il fasse ¢a parce que c’est trop [xxx] ratification et poursuite
Sylvie parce qu’il préferera comme rester du discours
quelqu’un qui cultive la terre, avoir une
maison... puis lui veut aller a la chasse,
explorer le monde
7. E. hum hum + qui ¢’est le monsieur? régulation,
encouragement a
continuer, mais c’est un
blanc / sollicitation
8. Frangois Paradis
Germaine
9. E. donc qui ¢’est par rapport a la famille reformulation
10. Ahn. | lefils
11. E. non + non + citez-moi les personnages + | le théme de la liberté est
qui sont-ils? remis a plus tard,
dérivation. changement de
stratégie
12. Tous | la mére Chapdelaine réplique
13. E. la mére + la mére 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
[’attention, mais il neige
dehors et le spectacle est
beau)

L’enseignante concentre ses efforts sur les éléments du domaine précis
qu'elle est en train d’enseigner; son objectif est de donner une amorce du
concept de liberté a travers deux ceuvres de la littérature canadienne dans le but
d’amener les éléves a des connaissances qu'ils utiliseront dans une dissertation.
Son but est donc de mener a terme cette activité, ce qui conduit a orienter toutes
ses questions dans ce sens. L'étayage est un support donné aux éléves pour les

aider dans la direction souhaitée.

Notre acteur, en aucun cas, dans tout ce scénario, ne doit pas perdre la face
et on en revient a Goffman et au processus de figuration dont on a bien compris
a quel point cet aspect la faisait partie intégrante de notre univers, une fois la

porte de la classe refermée, ou le rideau a peine levé !

Au final, ce travail d’analyse des interactions en salle de classe « peut nous
apprendre sur la construction sociale des connaissances, [il] nous permet
d’examiner dans le détail, en son cadre naturel et dans sa dynamique, le
déroulement de la communication qui se produit dans le but d’apprendre a
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 relévent de la
complexité des étres et des cultures, qui échappent & d’autres fagons de

concevoir la construction de la connaissance » (Cambra Giné, 2003, p. 283).

Au terme de lanalyse des données, et au regard des questions de
recherche que nous avons initialement posées, il ressort que :
- bien que le profil des éléves se marque par le plurilinguisme (57 éleves ont

déclaré avoir, a coté du frangais, 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
répertoire qu’ils mobilisent se résument au frangais et a 'anglais.

Contrairement a nos attentes, les autres langues déclarées dans leurs
répertoires n'ont pas été mobilisées lors des activités de classe, méme lors des
travaux en groupes. Plusieurs explications nous semblent pourvoir étre
avancées : 1) le francais et I'anglais constituent, pour tous, les ressources
langagiéres partagées. L'anglais a ce titre, joue le réle de « langue passerelle »
(Coste, 2001) vers le frangais ; 2) le contrat didactique de I'école francophone
reste prégnant dans la classe, malgré [louverture au plurilinguisme de
I'enseignante, et malgré les répertoires plurilingues des éléves. Il semble donc
que des espaces plurilingues ne parviennent pas a s’ouvrir spontanément dans
la classe, sans que des activités et des stratégies pédagogiques les sollicitent
explicitement.

Ces résultats nous engagent a réfléchir sur la prise en compte du contexte
au moment des interactions enseignant/éléves et éléves 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 négliger dans les années a venir. La
contextualisation, ajoutent Blanchet et Asselah-Rahal (2008) permet de
s’orienter :

[...] vers la compréhension des significations que les acteurs
attribuent a I'ensemble du monde social et de ses éléments,
significations par lesquelles ils interprétent les attitudes d'autrui

(leurs pratiques et leurs représentations) et ajustent leurs propres

attitudes aux autres, a 'environnement, en fonction de leurs objectifs

de relations a eux-mémes et aux autres, d’action sur eux-memes,

sur les autres et sur le monde. (p.10)

Blanchet et Asselah-Rahal (2008) ajoutent que réfléchir une didactique

contextualisée :
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C’est en somme envisager les phénoménes didactiques non pas en
eux-mémes et pour eux-mémes... mais comme participants a des
dynamiques humaines et sociales qui les engendrent et qu'elles

engendrent.

Or, envisager une didactique contextualisée pour favoriser I'apprentissage,
est une ouverture possible pour 'enseignante-chercheure parce qu’elle a abouti
a ce résultat grace a sa recherche appuyée sur une méthode 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 contextualisée ?
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PISTES CONCLUSIVES

Cette recherche a eu pour objet une discussion sur un pan peu connu de
classes du CSF parce quelle s'est intéressée a la description des profils bi-
Iplurilingues en lien avec les répertoires d’apprentissage et les stratégies d'accés

au francais que développent les jeunes adolescents en classe de frangais.

Au terme de cette recherche, dont la problématique portait sur le profil
d'éleves bi-/plurilingue dans deux classes du Conseil scolaire francophone, sur
lobservation de leurs interactions et enfin sur le moyen de contextualiser
lenseignement du frangais en milieu minoritaire, nous pouvons exprimer

combien I'éducation plurilingue reste un véritable défi.

Le portrait des profils bi-/plurilingues d’éléves de deux classes du CSF a été
brossé. Tout au long de leurs réponses au questionnaire, pendant les entrevues
ou au cours des séquences observables, nous avons reconnu les
caractéristiques propres aux bi-/plurilingues tels que Cavalli (2005) en decrit les
traits. Nous avons vu que ces éléves sont des plurilingues dont une ou deux
langues sont dominantes, que leurs compétences sont plurielles et actives et que
pour certains la valorisation de I'autre langue pouvait étre parfois négative. Les
éléves n'ont pas abordé la question d’une identité francophone. Lorsqu'on leur
pose la question, ils répondent poliment qu'ils aiment la langue frangaise mais
qu'ils doivent communiquer en anglais avec leurs amis car ils se sentent a l'aise

dans I'utilisation de cette langue.
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L’observation d'interactions de classe a montré que les €léves avaient une
compétence en langue frangaise mais que celle-ci est reliée a une complexité
de situations qui font partie de I'expérience de 'éléve : situations familiales,
historiques, sociales. Le contexte de I'école en milieu minoritaire n’est pas pris
en compte au moment de I'enseignement : celui-ci aurait pu prendre place au

Québec ou en France !

Cette étude est située a la convergence de plusieurs champs d’études liés
au bi-/plurilinguisme et a la didactique des langues. Les profils d'étudiants bi-
Iplurilingues et leur littératies ont été évoquées dans le cadre d’'une approche

sociolinguistique.

Les résultats de cette recherche ont répondu aux questions de recherche
dans la mesure ol nous mettons en évidence que l'école est un lieu de
rencontres plurielles, mais nous avons Vérifié que F'acquisition de la langue n'est
pas effectuée uniquement en contexte formel. Comme le dit Perregeaux (1994),
certaines connaissances sont pré-existantes a I'école, acquises en contexte
informel, au contact d’autres langues dans la famille, avec les pairs, dans leur
environnement (Ludi et Py, 2003).Les apprenants ont déja une expérience

plurilingue.

Cette étude permet de tracer quelques pistes de recherche liée a une
didactique plurilingue axée sur les compétences existantes des éléves et sur la
prise en compte du contexte. La pensée réflexive suscitée par ce travail est
vaste parce qu'elle englobe les thémes identifiables du point de vue du
plurilinguisme et recouvre plusieurs types de contextes ayant des effets sur la vie

sociale des apprenants.
L'impact de ce travail a permis a l'enseignante de réaliser combien le

plurilinguisme des éléves peut étre une aide pour favoriser I'apprentissage. De

par ses fonctions administratives, elle peut aisément organiser des ateliers pour

93



partager ses connaissances lors de journées de développement professionnel et
elle peut faire part de son expérience de chercheur lors de développements de la
mission éducative du CSF en faisant partie de comités inhérents a ce type de

travail.

Y a-t-il autre chose que lenseignante n'a pas vu? Son sens de
I'observation s’est aiguisé de jour en jour. Elle ne voyait plus les mémes choses
a propos du sujet observé. Elle a mieux cerné son éléve, Juliana, Comme celle-
ci se savait observée, une relation nouvelle s’est instaurée. Parfois 'observateur
est devenu l'observé. La confiance s’est établie, et 'enseignante peut dire que
I'expérience a été trés enrichissante. La nouvelle assurance de I'éléve a accéléré
sa maturité académique parce qu'elle s’est sentie motivée du fait de ce regard

qui suivait ses faits et gestes.

L’'observation de plusieurs éléves dans la perspective d'une didactique du
plurilinguisme a permis de voir qu’il ne sert a rien avec des éléves bi/plurilingues
de faire comme s’ils étaient des monolingues. Les répertoires plurilingues et les
pratiques langagiéres de nos participants ne font aucun doute concernant leurs
aptitudes plurielles. Pourtant, trés souvent, I'enseignant crée les critéres de son
évaluation sur des normes de performances qui favorisent la langue cible. Les
diverses stratégies utilisées par les éléves qui savent parler simultanément
plusieurs langues dans leur vie quotidienne et s’appuyer sur elles pour ameliorer
leurs compétences mettent en lumiére qu’il serait important d’en tenir compte.
Candelier (2003) parle de limportance de développer une « approche

plurielle » pour I'enseignement des langues :

Nous appelons approche plurielle une démarche pédagogique dans
laquelle 'apprenant travaille simultanément sur plusieurs langues. Une
telle approche est nécessaire pour soutenir la construction d'une
compétence plurilingue et pluriculturelle ... pour que 'apprenant puisse

s'appuyer sur une aptitude qu'il posséde dans une langue pour
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construire des aptitudes dans d’autres langues, pour que le résultat ne
soit pas une juxtaposition artificielle de compétences, mais une
articulation des compétences intégrées au sein d'une méme

compétence globale. (p.19-20)

Les stratégies qui visent a amener le plus grand nombre d’éléves a leur
plein potentiel devront prendre en compte les différents profils pour construire la

pluralité comme un atout de leur apprentissage.

Cette perspective englobe a la fois le général et le particulier. Toutes les
compétences sont la : savoirs, savoir-faire, capacités multiples. Il s’agit de les

mettre en ceuvre.

Notre itinéraire de praticien-chercheur nous a permis d’étudier le concept
de plurilinguisme, puis nous avons pu observer des interactions en salle de
classe en nous appuyant sur les écrits de Cambra Giné (2003). Ce travail
appelle a interroger la formation des maitres, pour envisager un nouveau regard
sur les langues des éléves, et pour envisager la classe comme un espace
plurilingue, pas seulement parce que les éléves qui la compose le sont, mais
aussi parce que le plurilinguisme y est vécu comme un atout, un tremplin qui
peut permettre d'apprendre mieux, et sur lequel se construisent, aussi, des
identités francophones plurielles. L’accent demande ainsi a étre mis aussi sur le
développement de la compétence interculturelle qui favorise et renforce les liens
entre langue, culture et par conséquent aide de maniére particuliére
apprentissage et l'acquisition d’'une seconde langue. Et enfin, notre étape
aujourd’hui est de nous attarder sur la prise en compte de la littératie plurielle de
lindividu dans son apprentissage afin qu’il puisse, certes, participer
complétement a I'économie du pays mais surtout qu’'un enseignement adapte

I'épanouisse au mieux.
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L'acte d’appropriation d’'une langue peut étre analyseé par la convergence
de plusieurs cadres théoriques, impliquant une articulation de la sociolinguistique
et de la didactique pour mieux réfléchir le champ plurilingue. Nous avons abordé
le phénomeéne de diversité des représentations aussi bien chez les apprenants
que chez leurs maitres, nous avons évoqué a quel point le contact entre les
langues crée des pratiques langagiéres « hors normes » (mais il y a d'autres
normes a établir), comment les réseaux sociaux concourent & imposer des
composantes discursives, comment la littératie de chaque individu est « déja la »

au moment de I'appropriation de la langue de I'école.

Pour conclure, I'école peut donc contribuer a favoriser pour le promouvoir
I'apprentissage des langues et des savoirs. Une telle perspective, encourage a
considérer le plurilinguisme comme un principe de I'éducation des langues,
comme un objectif partagé et comme un projet pour 'enseignement du francais
en contexte minoritaire, marqué par la pluralité des langues, des cultures, des

expériences.

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
développer une « expérience experte multilingue » pour chaque éleve (Moore,
2006, p. 243), et peut-étre aussi, pour réfléchir les contours d'une identité

plurilingue francophone pour nos eléves.
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Annexe 1 Permissions légales

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, 1 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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supervisor'® of this research. You may obtain a summary of the 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.

- T understand that 1 may withdraw the participation of my child at any time. I also understand that I may

register my complaint with the Director of the 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. V5SA 156

hal_weinberg@sfu.ca

I may obtain copies of the results of this study, upon completion by contacting Dani¢le 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.

[ have been informed that the research will be confidential.

Please, print legibly

PARENTS/GUARDIANS NAME:

NAME OF MY CHILD PARTICIPANT:

10 Supervisor: Dr. Dani¢le Moore, Faculty of Education, Simon Fraser University, Burnaby BC V5A 156 —
(tel. 604-291-4269)
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ADDRESS:

PARENTS/GUARDIAN SIGNATURE:

WITNESS:
(name)

Date: _ (use format MM/DD/YYYY)
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Marie Spriet #38829 — Request for ethical approval of research.

Annexe 2

Questionnaire pour étudiants 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 of a
francophone school in a minority environment in British Columbia influences the learning of French, first language.
All of the information concern the origin of the 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 of this 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 a aider & comprendre mieux comment le bi-ou plurilinguisme des éléves d’une école
francophone située dans un environnement minoritaire, en Colombie Britannique, influence ['apprentissage du
frangais, premiére langue.

Toutes les informations portent sur les origines des éléves, leur culture, leur communauté ethnique et la langue qu’ils
parlent. Ces informations seront gardé sous clé dans une armoire par le superviseur de cette recherche et seront
détruites deux ans aprés la fin du travail.

La participation ou non participation a ce sondage n'entrainera aucune conséquence sur le travail scolaire de I'éléve.

Nom : Name
Prénom : First name

Quelles 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 école francophone? Why are you student in a french school in

British Columbia?
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Donne le nom de chaque école ou tu as été écolier.
suivant : Please, could you fill this table in.

Réponds en utilisant le tableau

Nom de I’école

Name of the
school

Ville ou se
trouve I’école
City where
stands the
school

Pays

Country

Langue parlée
dans cette école

Language
spoken in this
school

De quelle
année a quelle
année?

When?

Te sens-tu francophone ou anglophone? Do you feel rather French or rather English?

Francophone : [ ]

Anglophone :

Autre réponse :

[]

Quelles langues parles —tu & la 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 maternelle de ton pére : Mother tongue of your father?

Langue maternelle de ta mére : Mother tongue of your mother?

Quelle langue tes parents parlent-ils aujourd’hui? : What language do your parents spebk
today?

-Pere : Father

-Meére : Mother

Tes parents parlent quelle langue entre-eux? /n what language do your parents speak
each other?

En quelle langue tes parents s’adressent-ils aux enfants? /n what language do your
parents talk to their children?

Quelle langue parlent tes fréres et sceurs entre eux et avec toi?

Quelle langue parles-tu avec tes amis?

Quelle langue parles-tu avec tes cousins et cousines?

Pourquoi apprends-tu le frangais?
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Tu écoutes la TV ou la radio dans quelle langue?

Dans cette école tu vas obtenir deux diplomes : le Cornouiller et le Dogwood. Peux-
tu expliquer quelle chance cela t’apporte?

Quelle(s) langue(s) te permettra (ou permettront) de t’intégrer parfaitement a la
société canadienne?

Anglais : |:|
Frangais : D
Les deux : D

Autres langues :

Ton plurilinguisme te donne —t-il des opportunités de comprendre mieux la culture
des autres comparativement aux monolingues? Coche la réponse que tu choisis.

Mon plurilinguisme me permet de comprendre mieux la culture des autres. D
Un monolingue a la méme facilité que moi 4 comprendre la culture des autres.[ |

Penses-tu que ta réussite scolaire est liée 2 la maitrise parfaite a I’écrit et a Poral de
la langue frangaise dans une école francophone en milieu minoritaire?

Oui, la maitrise parfaite de la langue est nécessaire. [ |

Une maitrise qui nous permet de communiquer a 1’oral avec les autres en frangais et de
lire et comprendre correctement n’importe quel type de texte (informatif, littéraire,
poétique, ouvrage scientifique vulgarisé etc. ...) est parfaitement acceptable, méme si
I’écrit et I’oral ne sont pas conforme au standard linguistique de la langue.

Non, il est nécessaire de répondre parfaitement au standard linguistique de la langue.

Qu’est-ce que tu as 1’intention de faire apres ta graduation? ]
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—

Quelle sorte de travail tu préféres en francais? (tu peux mettre plusieurs croix)
- Ecrire (rédaction...) D
- Parler ( concours oratoires, exposés, présentations de Power Point) |:|
- Lire (Etude de roman, compréhension de tous types de textes) D

Comment pergois-tu le frangais dans ton école francophone par rapport a ton identité
culturelle?

Quelle est I’origine ethnique de ton pere ?

Quelle est I’origine ethnique de ta mere?

Ou bien si tes parents sont remariés, quelle est I’origine ethnique de ta belle-mere?

ou de ton beau pére

Quel est le métier de ton pére? Ou de ton beau-pere?

Quel est le métier de ta mére ? Ou de ton beau-pere?

Combien d’années d’études tes parents ont fait apres leur graduation?
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Marie Spriet #38829 — Request for ethical approval of research.

Annexe 3

Explications relatives a la non existence d'un guide d’entrevues figé :

Ce guide était, comme son nom l'indique une indication des questions posées
lors des entrevues. En effet, 'entretien étant semi dirigé, les questions étaient

différentes selon I'éléve ou selon son vécu.

Ce qu'il était intéressant de connaitre c'était son répertoire bi/plurilingue,
comment les langues parlées avaient été acquises, quelles étaient les difficultés

auxquelles s’étaient heurtée 'éléve.
Selon les réponses données, les questions s'orientaient sur les préférences

langagiéres, sur son intérét a conserver cette langue ou bien sur la maniere dont
il 'avait acquise : école, amis, famille.
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Marie Spriet #38829 — Request for ethical approval of research.

Annexe 4 — Tableaux

Tableau 1- (Population immigrante en Colombie Britannique, 2006)

Ayant Ayant Ayant
Ayant immigré immigré immigré
Population| Population non Population immigré| entre 1991 et| entre 1996 et| entre 2001 et
totale’|  immigrante?| immigrante®| avant 1991 1995 2000 2006*
Colombie-
Britannique || 4 074 385 2 904 240 1119 215 605 680 165 230 170 465 177 840
Tableau 2 — (Portrait ethnoculturel de la Colombie Britannique, 2006)
Total - Population Total de la
selon les groupes | population des Sud- o . ...t Latino- | Asiatique du
de minorités minorités  |Asiatique? Chinois | Noir | Philippin|a i sricain|  Sud-Est?
visibles visibles?
Colombie-
Britannique ! 4074 385 1 008 855| 262 290|407 225|28 315] 88 080] 28 960 40 690
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Tableau 3 — Tableau récapitulatif de quelques définitions du bilinguisme

Cavalli (2005) -

selon

Critéres

Définitions de bilinguisme

Maitrise des deux langues
considérée de fagon globale

équilibré/équilinguisme %3 dominant
niveaux des compétences équivalentes niveaux des compétences
asymétriques
maximal vs minimal
maitrise quasi native des deux langues maitrise de quelques mots et phrases
dans une L2

semilinguisme

insuffisante maitrise des deux langues

Maitrise dans des compétences actif ou symétrique vs passif ou réceptif ou d’intellection
particuliéres compétences effectives de production et de ou assymétrique
réception maitrise d'une langue au seul niveau
de la compréhension
Maitrise dans des domaines technique

particuliers

connaissance limitée & des usages spécialisés

fonctionnel

capacité d'utiliser deux langues avec ou sans une pleine aisance dans l'exercice d'une fonction, d'un
pi

métier défini, dans des taches bien précises

Variation de la maitrise dans le
temps liée a la pratique de la
langue

récessif

diminution de la compétence de réception et/ou de production dans une langue faute d'utilisation

latent (dormant)

mailrise qui ne se manifeste pas faute d'occasions pour le faire, mais qui reste potentiellement

présente

Nature et statuts des langues du
répertoire

horizontal Vs
maitrise dans deux langues distinctes qui
Jjouissent d'un statut semblable ou identique

vertical
maitrise dans une langue standard et
dans une langue ou un dialecte
distinct(e) mais apparenté(e)

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

Lien avec les processus
cognitifs de l'individu
(représentation de la réalité et
organisation de l'information)

composé Vs
les éléments des deux systémes linguistiques
font référence a une unique représentation
cognitive, & une seule unité sémantique (dans
ce cas, généralement, les deux langues ont été
acquises dans un contexte commun)

coordonné

les termes équivalents dans les deux
langues font référence & des unités
sémantiques  distinctes, a deux
représentations cognitives différentes
(dans ce cas, généralement, les deux
langues ont été acquises dans des
contextes différents

Influence exercée par
I'appropriation de la L2 sur la
L1( au niveau de la valorisation
socioculturelle et du

positif ou additif Vs
I'appropriation d'une deuxiéme langue est
valorisée et représente un enrichissement pour
la premiére langue et pour le développement

négatif ou soustractif
I'appropriation de la deuxiéme langue
se fait au détriment de la premiére,
quand celle-ci est dévalorisée aux yeux

développement cognitif global cognitif global de l'individu du locuteur
Mitieu et modalités de naturel ou primaire vs scolaire ou secondaire
['appropriation l'appropriation s'est faite en milieu naturel I'appropriation de la L2 s'est faite en

(famille, rue), « sur le tas » sans entrainement
spécifique

milieu scolaire & travers linstruction

Moment de I'appropriation

simultané ou précoce ou d’enfance | vs
ou enfantin
I'appropriation des deux langues s'est réalisée
en méme temps que le développement général
de l'enfant

successif ou consécutif ou tardif ou

d’adolescence/de I'age adulte
I'appropriation de la deuxieme langue
s'est réalisée aprés I'appropriation de
la premiére

Appartenance et identité
culturelle

bicutturel Vs
double appartenance culturelle et identité
biculturelle

monoculturel
allégeance & identité culturelle en une
seule langue, généralement L1

Tableau 4 - La méthode ethnographique de Cambra Giné (2003) sous forme de

tableau réalisé par I'auteure de cette recherche.

124



Objectifs

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

Recherche ethnographique

Se donner les moyens
d’approcher, de décrire et
d’interpréter comment cette
appropriation s’effectue.

Quelles méthodes
pour recueillir
les données?

L’observation

N

La transcription

Qu’est ce qu’on observe? :

- L’interaction orale

- L’information cachée
Type d’observation :

- Observation participante.

Avec quoi ?

- Journaux de bord

- Entretiens

- Cartes de concepts

- Traces écrites

- Enregistrement audio/video

- Libre choix de I’imagination
Qualités de 1’observation :
directe — qualitative- devra permettre une analyse
posée, réfléchie,accessible, exhaustive.
Durée : immersion prolongée
Qualités de I’observateur : empathie, savoir se placer
dans la perspective des participants pour comprendre
ce qui se passe & partir de leur point de vue. Savoir
minimiser I’intrusion.
Difficultés : malgré le systéme de tours de paroles, ce
n’est pas toujours intelligibles
Pratiques technigues : plusieurs magnétophones,
camescope sur trépied, pas de gros plan, exploration de
I’espace.

= Discours écrits qui transcrivent les discours
oraux.
Aspects techniques : préparer un cahier de notes
avec une colonne pour le temps
Faire une fiche avec les codes et le contenu de
chaque bande.
Permet :
- L’interprétation
- Deregarder d’un il neuf ce qui nous est
familier
- Grace a la transcription, on peut
commencer le processus d’analyse
Le segment :
Un segment rassemble :
- une tache d’apprentissage
- une unité thématique
- une unité de configuration de roles
Difficultés :
- Etablir les limites des segments
- Chaque unité peut correspondre a 5 rangs
différents :
o Lalegon
o Les transactions {(ou épisodes)
o Les échanges (petite unité
dialogale)
o Les mouvements (ou unité
monologale)
o Les actes de langage (
interventions)

L’analyse: en 3 phases (p. 110)

/

Analyse séquentielle :

v , .
Analyse théorique :

Analv\s% catégorielle :

Interprétation du déroulement
de I"interaction

synthése des éléments
différenciés avec modele
explicatif

Comparaison des
éléments repérés
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Tableau 5 -Tableau récapitulatif des outils d’enquéte :

Questionnaire

Entretiens individuels enregistrés

Observations des

anonyme semi dirigés d’éléves de 10° année | interactions en salle de
sur les répertoires et de 12° année classe
langagiers

- 1 classe de 10°
année, soit 35 éléves

éleves

-1 classe de 12°de 12

- Luis, colombien 12e

- Anh, vietnamienne 12e

- Juliana, canadienne québécoise
et polonaise 10e

- lan, congolais 10e

- Sylvie, libanaise 10e

- Germaine, canadienne frangaise
et anglaise d’origine philippine 10e
- Olivia, québécoise et japonaise
12e

Des notes de terrain
ont été prises
reguliérement pendant
les cours de frangais
sur un laps de temps
d’un mois a raison de 3
heures par semaine.

Tableau 6 - Le tableau ci-dessous affiche la diversité linguistique des apprenants qui ont

participé a I’interview.

Noms Frangais | Anglais | Espagnol | Vietnamien | Langala | Polonais | Japonais | Perse
Luis X X X

Ahn X X

Juliana X X

lan 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 le frangais, parce que j'étais né en Montréal. Jai
appris l'anglais quand nous nous déménagés 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 sceur, je
parle en anglais et quand je téléphone c’est toujours en anglais.

E : Quelle langue voudras-tu transmettre a ta 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 francgaise ?

Luis : Le francais est ma langue secondaire et elle est importante
parce qu'elle me rapporte plus proche 4@ ma famille francophone que
j'ai a I'école et a Montréal.

Extrait 2

Ma famille est trés grande. Je suis de descendance frangaise et
Philipino, mais je ne parle pas une des dialectes Philipino. lci, au
Canada, ma famille au c6té de la mére parle anglais, Ceboino (elle
veut dire Cebuano) et Tagalog, mais comme je n’étais pas appris les
autres langues, je parle seulement I'anglais. Au c6té de mon pere,
ma famille parle frangais. Ma mére n’a pas appris le Cebuano parce
que sa famille pensait que c'était important de parler l'anglais.
(Germaine)
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Extrait 3

lan dit : je suis africain. Pour moi I'école n'était pas la chose la plus
facile, je ne parlais pas anglais ni frangais. J'ai appris ces 2 langues
en méme temps pour socialiser. (lan)

Extrait 4
Olivia explique :

Quand maman me demande quelque chose - elle me le demande en
frangais par exemple - elle me demande d’aller dire @ mon péere que
le repas est prét - alors a lui - je lui demande en japonais.

Extrait 5
E - Quelle langue préféres-tu parler?
O : Jaime le frangais et le japonais mais je préfére parler anglais
E : Pourquoi?
O : Parce que c'est la langue que je parle avec mes amis, et nous
partageons les mémes godts pour les vétements, la musique, les chanteurs,
les films.
Extrait 6
E : Est-ce que c’est devenu la langue la plus facile & parler pour toi?

O : Non, du fait que je vais a I'école francophone, méme si on a ici des
cours d’anglais, je me sens moins a l'aise a I'écrit en anglais

E : Dans ta téte, tu penses a quelle langue?

O : Cadépend, quand je suis seule, je pense en anglais ou aussi quand
je suis avec mes amis et avec mon frére aussi car on parle anglais
ensemble. Mais quand je suis avec ma mere, je pense en frangais et avec
mon pére, je pense en japonais.

Extrait 7

E : Comment ¢a s’est passé quand tu as appris 'anglais?

O : Je me rappelie 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'étais trés frustrée quand j'entendais cette langue et
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en plus, je mélangeais tout. C'était les mots en japonais ou en frangais que
je cherchais. C’était vraiment difficile.
E : Que veux-tu faire plus tard?
O : Je voudrais étre enseignante. Je crois que je pourrais enseigner des
langues. J'ai appris a les parler et ga me donnera de I'expeérience.
E : Ou souhaiterais-tu vivre plus tard?
O : Je peux vivre au Japon, j'y suis allée souvent, en France, au
Québec, partout dans le monde. Je pense que je me sentirai a l'aise.
Extrait 8
« Juliana commence 4 lire le texte trés consciencieusement. Son texte
n‘est pas sur la table, mais levé a la hauteur de ses yeux ce qui
implique un effort de tout le corps. L’activité est a la fois corporelle et
cérébrale. Iy a une tension qui met en évidence I'effort de I'éléve. De
temps a autre, elle passe la main dans ses longs cheveux qu’elle lisse.
Puis, elle écrit un mot, deux mots (elle prend des notes). Elle taille son
crayon : c'est une pose dans sa réflexion, elle en profite pour jeter un
coup d’ceil sur 'enseignante qui lui sourit puis elle vérifie aussi le degré
de concentration des autres éiéves. Elle se remet a la lecture. » (notes

de terrain, mars 2008)

Extrait 9

« Juliana se vautre réguliérement dans le sofa au fond la classe. Elle
n'a plus d’amies dans la classe depuis 'année derniére. Alors, elle
s’allonge, son livre a la main et elle entreprend sa lecture. C’est une
lecture libre qu’elle fait 14 (aucune contrainte scolaire).

A ce moment, elle a du plaisir. Quand la cloche sonne, c’est a regret

gu’elle quitte cette place ». (notes de terréin, mars 2008)
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ANNEXE 6 - Conventions de transcription

+, pause selon longueur

¢ iiiiieee.... mot épelé ou texte

2 e le ton monte

(nnn) ............. commentaire sur ’action et le non-verbal
(XXX) tevennennennn transcription phonétique d’éléments difficiles & interpréter
[ i, auto-interruption

Ve hétéro-interruption (interrompu par I’autre)
TOU ciieinann, allongement

SU .o, mise en relief

T e liaison entre les mots

El................ ¢léve non identifié

Els ..coooooiiis plusieurs éléves ensemble
P enseignant(e)
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