
COLLABORER POUR S'OUVRIR AUX AUTRES : 

L'EVEIL AUX LANGUES DANS UNE CLASSE 
D 'IMMERSION FRANCAISE 

Nathalie Walsh 

B.E.S., Universitd Laval, 1995 

Post-Baccalaureate Diploma, Simon Fraser University, 200 1 

THESIS SUBMITTED IN PARTIAL FULFILLMENT OF 
THE REQUIREMENTS FOR THE DEGREE OF 

MASTER OF ARTS 

In the Faculty 

of 

Education 

O Nathalie Walsh 2005 

SIMON FRASER UNIVERSITY 

Fall 2005 

All rights reserved. This work may not be 
reproduced in whole or in part, by photocopy 

or other means, without permission of the author. 



APPROVAL 

NAME Marie-France Nathalie Walsh 

DEGREE Master of Arts 

TITLE Collaborer pour s'ouvrir aux autres: I'eveil aux langues dans 
une classe d'immersion fran~aise 

EXAMINING COMMITTEE: 

Chair Marianne Jacquet 

Diane Dagenais, Associate Professor 
Senior Supervisor 

Daniele Moore, Associate Professor 
Member 

---- ------ ----- 
Cecile Sabatier, Limited Term Faculty, Faculty of Education 
Examiner 

Date October 7, 2005 



SIMON FRASER UNIVERSITY 

PARTIAL COPYRIGHT LICENCE 

The author, whose copyright is declared on the title page of this work, has granted to Simon 
Fraser University the right to lend this thesis, project or extended essay to users of the Simon 
Fraser University Library, and to make partial or single copies only for such users or in response 
to a request from the library of any other university, or other educational institution, on its own 
behalf or for one of its users. 

The author has further granted permission to Simon Fraser University to keep or make a digital 
copy for use in its circulating collection. 

The author has further agreed that permission for multiple copying of this work for scholarly 
purposes may be granted by either the author or the Dean of Graduate Studies. 

It is understood that copying or publication of this work for financial gain shall not be allowed 
without the author's written permission.\ 

Permission for public performance, or limited permission for private scholarly use, of any 
multimedia materials forming part of thls work, may have been granted by the author. This 
information may be found on the separately catalogued multimedia material and in the signed 
Partial Copyright Licence. 

The original Partial Copyright Licence attesting to these terms, and signed by this author, may be 
found in the original bound copy of this work, retained in the Simon Fraser University Archive. 

W. A. C. Bennett Library 
Simon Fraser University 

Bumaby, BC, Canada 



Simon Fraser University 

Ethics Approval 

The author, whose name appears on the title page of this work, has 

obtained human research ethics approval from the Simon Fraser 

University Office of Research Ethics for the research described in 

this work, or has conducted the research as a member of a project 

or course approved by the Ethics Office. 

A copy of the approval letter has been filed at the Theses Office of 

the University Library at the time of submission of this thesis or 

project. 

The original application for ethics approval and letter of approval 

is filed with the Office of Research Ethics. Inquiries may be 

directed to that Office. 

Bennett Library 
Simon Fraser University 

Burnaby, BC, Canada 



Dans cette recherche, la chercheure-enseignante adopte une mCthodologie d'Ctude 

de cas pour Ctudier l'implantation d'activitks d'iveil aux langues dans sa classe de 5e/6e 

annCe en immersion franqaise dans la rCgion de Vancouver, Colombie-Britannique. Ces 

activitCs visent a amener les kleves ti prendre conscience de la diversitk linguistique et 

culturelle qui les entoure. Cette itude kvalue si elles sont pertinentes pour ripondre aux 

objectifs multiculturels du curriculum en contexte canadien. La cueillette de donnCes 

comprend des entrevues semi-structurkes avec des groupes d'Clkves, un questionnaire 

distribuk a tous les Clkves, des notes de terrain, des enregistrements video des interactions 

de classe ainsi qu'un recueil de documents pertinents. BasCe sur les theories 

socioculturelles de l'apprentissage appliqukes au domaine de 1'Cducation et le construit 

de reprksentation linguistique developpC en sociolinguistique, cette recherche analyse les 

interactions collaboratives entre les Cleves de meme qu'avec l'enseignante, et la co- 

construction des connaissances et des reprtsentations linguistiques. 



Abstract 

In this research, the teacher-researcher adopts a case-study methodology to 

examine the implementation of language awareness activities in her grade 516 French 

Immersion class in Greater Vancouver, British Columbia. The goal of these activities is 

to help students become aware of linguistic and cultural diversity around them. This 

study evaluates their relevance with regards to the multicultural objectives of the 

curriculum in the Canadian context. Data collection includes semi-structured interviews 

with groups of students, a questionnaire distributed to all students, field notes, video 

recordings of classroom interactions and the collection of relevant documents. Based on 

sociocultural theories of learning applied to education and the construct of linguistic 

representation developed in sociolinguistics, this research analyzes the collaborative 

interactions between students, as well as with the teacher, and the co-construction of 

knowledge and linguistic representations. 
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Chapitre 1: L'introduction 

Le present document retrace le parcours d7une innovation pedagogique auprks de 

mes Clkves d'immersion franqaise en rCponse a mon dtsir d'ouvrir les portes de ma classe 

a la diversite. En guise d7introduction, je presente brievement le contexte qui m'a amen6 

a me questionner sur mes pratiques ~Cdagogiques, le cadre conceptuel qui m'a guidte 

dans le recueil et l'interprdtation des donndes, la m&hodologie que j7ai adoptke et entin le 

processus de rtdaction et l'organisation de ce document. 

1.1. Le contexte 

J'enseigne depuis six ans dans le programme d'immersion franqaise d'un Conseil 

scolaire de la grande region mktropolitaine de Vancouver, en Colombie-Britannique. Les 

origines du programme d'immersion franqaise peuvent &re retracees au Quebec ou il a 

Cte mis sur pied dans les anntes soixante dans un effort de rapprochement entre les deux 

grandes cornmunautCs linguistiques anglophone et francophone du pays (Rebuffot, 1993). 

11 s7est rkpandu rapidement a travers le Canada et c'est en 1973 que le premier 

programme a ete implante en Colombie-Britannique (Day, 1978). En plus de 

l'apprentissage du franqais, langue seconde, par le biais des matieres scolaires, le 

programme dksirait offrir aux Cleves anglophones l'opportunitd de s7immerger dans la 

culture de l'autre afin de mieux la connaitre et la comprendre. 



Depuis ce temps, la composition ethnique, linguistique et culturelle du Canada n'a 

pas cessC de se diversifier (Statistiques Canada, 2003a). Le dernier recensement effectuC 

en 2001 rCvkle en effet que 18% de la population canadienne est nee a l'extkieur du 

pays. Dans la rCgion mCtropolitaine de Vancouver, 33,9% des personnes sont des 

immigrants ou des rCsidents non-permanents, et 38% sont nCs a 1'Ctranger (Cash, 2003). 

Afin d'assurer le respect de cette diversite par tous les citoyens du pays, les diffkrentes 

autoritks fCdQale, provinciales et locales se sont dotCes de politiques sociales, 

linguistiques et scolaires. 

Au niveau fCdCral, le Conseil canadien pour 1'Cducation multiculturelle et 

interculturelle (1984) s'est donnC cornme mandat le respect de "1'CgalitC de statut pour 

tous les groupes culturels et ethniques" et de "partage [de] nos cultures au sein de la 

sociCtC canadienne" (n.p.). Dans la mCme veine, le Ministkre de 1'Cducation de la 

Colombie-Britannique (1992), dans ses directives aux commissions scolaires de la 

province, prCcise certains buts que doivent poursuivre les programmes d'Ctudes de la 

province : 

Students need to be aware of the history, nature and dynamics of a 
multicultural and multiracial society. [...I Emphasis must also be placed 
on developing learner's decision making skills for social action which will 
assist in reducing stereotyping, prejudice, discrimination, and racism. 
(n.p.) 

Plus localement, le District scolaire de Surrey (1994), au sein duquel j'enseigne, 

s'est lui aussi dot6 d'une politique sur 1'Cducation multiculturelle. Selon celle-ci : 

Multicultural Education enables the learner to explore, understand and 
value similarities and differences exhibited by individuals within cultures 



and between cultures. [It] provides a rich backdrop for the analysis of 
prejudice, discrimination, ethnocentricity and stereotyping. (n.p.) 

Dans le programme d'immersion en Colombie-Britannique, les Cl6ves s'initient a 

la culture francophone canadienne et apprennent la langue maternelle de l'autre grand 

groupe linguistique du pays, le franqais. Parmi les resultats d'apprentissage prescrits par 

le Ministere de 1'Cducation qui portent sur la comprChension et le respect de la culture de 

l'autre, on retrouve les suivants : "L'Clkve pourra reperer des similaritds et des 

differences entre ses coutumes et celles des autres cultures" (Surrey School District, 

2001a, p. 10-4) et "[Ill pourra montrer qu'il est conscient des diverses langues, idCes, 

opinions, cultures et contributions de ses pairs" (Surrey School District, 2001b, p. 10-4). 

On y retrouve Cgalement des rCsultats d'apprentissage prescrits plus specifiques a la 

culture francophone : "L'Clkve pourra exprimer avec fierte son appartenance a un milieu 

qui valorise le franqais [et il pourra] faire ressortir des ClCments de cultures francophones 

dans le monde" (Surrey School District, 2001b, p. 10-4). 

1.2. La problkmatique 

Cependant, l'enseignement de la langue franqaise et de la culture francophone 

(franqaise? quebecoise? franco-canadienne? ou franco-colombienne?) en immersion n'est 

pas toujours aussi aisC qu'on le souhaiterait. En l'absence d'autres locuteurs natifs 

francophones dans la classe, l'enseignant demeure bien souvent le seul modele de langue 

pour les Clkves, de meme que l'unique reprksentant d'une culture francophone difficile a 

dCfinir. La question de la culture devient encore plus dClicate lorsque l'enseignant 

provient lui-m6me d'une culture autre que francophone. Dans ces conditions, il ne faut 



pas s'attendre h ce que les Clkves acqui&rent, par sorte d'osmose, langue et culture, 

bilinguisme et respect des differences. De plus, il ne va pas de soi que l'ouverture h la 

culture francophone mknera directement h une ouverture B d'autres cultures. Le recours h 

un enseignement explicite non seulement de la langue et des habiletes langagikres, mais 

aussi de la culture et de la tolerance envers l'autre, devient plus que jarnais souhaitable et 

ndcessaire dans notre socitte multiculturelle et particulikrement dans le contexte actuel de 

globalisation et d'ouverture des marches. 

Mon inti& pour la diversite linguistique et culturelle s'explique donc par mon 

experience d'enseignement dans ce contexte et aussi par mes origines et les experiences 

personnelles ayant jalonnd mon parcours de vie. Nee h Quebec et y ayant vCcu jusqu'h 

l'ige de vingt-deux ans, j'ai dCmCnagC en Colombie-Britannique dks l'obtention de mon 

dipl6me en enseignement. Depuis le debut de ma carrikre d'enseignante dans le 

programme d'immersion franqaise il y a dix ans, j'ai eu une interruption de deux anndes 

passees en Angleterre, oii j'ai enseignC dans le programme anglais rkgulier. J'ai 

Cgalement voyagC dans de nombreux pays, ayant sCjournC entre autres dans le campo 

bolivien et la savane africaine. Depuis mon depart du Quebec, je me suis retrouvee en 

situation minoritaire, ne partageant pas la langue et la culture de la majoritk. J'ai donc kt6 

sensibilisee au sentiment de difference que ressentent les minoritaires et les immigrants, 

et le dCsir qu'ils ont de faire reconnaitre et valider leur langue et leur culture. La 

reconnaissance et lYapprCciation de toutes les langues presentes dans et autour de la classe 

mYintQessent donc vivement et ce, depuis longtemps. 



Le programme d'immersion franqaise a de nombreux merites, dont celui de 

former des jeunes capables de s'exprimer dans les d e w  langues officielles du pays. 

Toutefois, il semble que les Cl&ves de l'immersion beneficieraient d'un enseignement 

plus explicite de strategies plurilingues et pluriculturelles, afin de s'ouvrir non seulement 

A la culture francophone canadienne, mais aussi aux autres cultures avec lesquelles, t6t ou 

tad,  ils entreront en contact. La tolerance et le respect de la diversite sont des valeurs 

fondamentales qu'on ne peut transmettre uniquement de manikre implicite. I1 faut donc 

qu'elles soient inches systematiquement dans l'enseignement (Banks, 2004). 

1.3. Le cadre conceptuel 

Le cadre theorique de ma recherche s'inspire d'une perspective socioculturelle 

selon laquelle tout apprentissage, y inclus celui d'une langue (Vygotsky, 1986)' est un 

processus social (Lave & Wenger, 1991), influence par de nombreux facteurs. Les types 

d'interactions entre l'enseignant et l'apprenant, de mCme qu'entre les apprenants eux- 

mCmes, jouent un r81e preponderant dans le developpement d'une langue seconde 

(Dagenais & Day, 1998, 1999; Toohey, 2000). Ces interactions sociales s7ins&rent dans 

des contextes sociopolitiques plus larges et refl6tent ceux-ci. De plus, c'est griice A 

differents modes d'etayage mis en place par l'enseignant, de mCme que par les Clkves 

entre eux, que l'Cl&ve peut progresser dans son apprentissage (Donato, 1994; Peregoy, 

1991, 1999; Perera, 200 1). La dynamique de la classe, de m2me que la position occupee 

par chacun au sein de cette communaute d'apprenants, determine le niveau de 

participation de chaque Clhe et influence l'apprentissage de ce dernier (Lave et Wenger, 

1991; Norton, 2000; Pavlenko, 2000; Toohey, 2000). De plus, les representations que se 



font les Cleves de la langue A lYCtude, des locuteurs de cette langue, des reprksentants de 

cette culture, de mCme que de l'apprentissage d'une langue Ctrangke en general, ont un 

impact sur le dCveloppement de leur langue seconde, le fiangais (Dagenais & Moore, 

2004; Moore, 2001). 

L'approche d'Cveil aux langues (language awareness), dCveloppCe en Angleterre 

au debut des annCes 1980 (Hawkins, 1984) et reprise peu apres en Europe fiancophone 

(Candelier et al., 2003; Moore, 1995; Sabatier, 2004), poursuit des buts d'ouverture aux 

diverses langues et cultures et de dCveloppement d'attitudes positives face a celles-ci. 

Cette demarche s'inscrit dans le courant de l'apprentissage comme processus social, dans 

lequel tous les Cleves, notamrnent ceux dont la langue maternelle diffkre de la langue de 

la majoritC, tiennent un r81e important dans le dCveloppement de connaissances et 

d'attitudes. Selon Moore (2003)' "les activites proposCes, en valorisant la diversite 

linguistique, cherchent a faciliter chez les apprenants la comprChension de la diversit6 des 

langues dans le monde [...I, des liens entre leurs usages et les rapports sociaux" (n. p). 

L'Cveil aux langues vise Cgalement a dCvelopper chez les Cleves des strategies de 

comprkhension et d'acquisition des langues qui les aideront, croit-on, 2i mieux apprendre 

les langues (Candelier, 1992). 

Cette demarche d'kveil aux langues, rCcemrnent adaptCe au contexte quCbCcois 

par une Cquipe de chercheures de 1'UniversitC de Montreal (Armand & Lamarre, 2002), a 

Cti implantCe dans des milieux scolaires pluriethniques de l'ile de Montreal. L'Cquipe de 

recherche de 1'UniversitC Simon Fraser, menCe par ma directrice de these Diane 

Dagenais, et dont je fais partie, a par la suite modifiC certaines des activitks dyeveil aux 



langues et en a dCveloppCes d'autres pour les besoins de la clientele de l'immersion 

frangaise. La prCsente recherche s'inscrit dans un projet plus vaste de recherche 

comparative entre les professeures Armand et Dagenais, de Montreal et Vancouver 

respectivement, sur l'implantation d'activitds d'Cveil aux langues dans ces deux milieux 

canadiens fort diffkrents. 

L'objet de ma propre recherche de maitrise est donc de montrer comment cette 

approche, dCveloppCe en Europe, peut &re intCgrCe au programme d'immersion fianqaise 

en Colombie-Britannique afin de rCpondre a m  buts poursuivis par les programmes de 

cette province, notamment en matiere d'dducation multiculturelle. 

1.4. La mCthodologie 

Telles que dCveloppCes dans le troisieme chapitre, deux questions gCnCrales ont 

guidC ma recherche : 1) Comment l'approche d'kveil aux langues peut-elle aider les 

Clkves en immersion fiangaise a dCpasser la dualit6 frangais - anglais, et reconnaitre la 

diversite linguistique dam leur cornmunautC? 2) Dam le cadre d'un projet d'Cveil a m  

langues, quels types d'interactions favorisent la co-construction des connaissances et des 

reprCsentations linguistiques des Clkves? 

Pour tenter de rdpondre a ces questions et tenir compte de la culture locale du 

groupe CtudiC, j'ai opt6 pour une mdthode de recherche qualitative, plus prCcisCment une 

Ctude de cas inspirde de l'ethnographie qui, tel que l'indiquent LeCompte & Schensul 

(1999), examine en dktail les CvCnements et les personnes dans leur milieu naturel, 

s7Cchelonne sur une pkriode de temps assez longue, et a recours a differents modes de 



collecte de donnkes, adapt& de l'anthropologie, tels que des observations, des entrevues, 

des enregistrements audio-visuels, ainsi que la collecte de documents pertinents. 

1.5. La rkdaction de la thhse 

La redaction des chapitres de cette thkse ne s'est pas dCroulee de fagon lineaire et 

elle a dte entreprise pendant que j'enseignais quatre jours par semaine. Avant de 

commencer la recherche sur le terrain, j'ai Ccrit une premikre version du chapitre 

thCorique au cours de I'etC 2003, que j'ai par la suite modifid et retravail16 A plusieurs 

reprises. En effet, j'ai incorpore de nouveaux concepts dans le cadre thCorique alors que 

j'Ctais en recueil de donnees au cows de l'annCe scolaire 2003/04 et que je transcrivais 

les entrevues et les enregistrements videos, puis j'ai continu6 a affiner le cadre conceptuel 

par la suite, pendant la phase d'analyse intensive des donnCes. Cette phase de traitement 

et d'analyse des donnCes s'est avCree beaucoup plus longue que je ne l'avais escomptk. 

CommencCe au cows de l'kte 2004, elle s'est poursuivie jusqu'au printemps 2005. En 

fevrier 2005, j'ai complCte la redaction du chapitre mCthodologique, commencee 

I'automne 2004. Ensuite, j'ai rCdigC les chapitres d'analyse des donnees et de conclusion 

au printemps et a 1'CtC 2005. Les dernikres corrections ont CtC apportdes au cours de ce 

meme CtC, avant de pouvoir enfin dCposer la these. 

Le processus rkdactionnel a CtC constituC d'un mouvement continue1 de va-et- 

vient entre les diffdrentes parties de cette thkse. Chaque Ctape de la recherche venait 

nourrir 1'Ctape prCcCdente, de meme que la suivante. Ainsi, le traitement des donnees a 

fait surgir des thkmes saillants, qui ont a leur tour donnC une direction nouvelle a mon 

cadre conceptuel, qui h i ,  a eclaire l'interpritation subdquente des donnCes. Ce travail 



itineraire est typique de la redaction ethnographique qui construit, au fur et a mesure, la 

theorie ancree (grounded theory). En effet, les aller-retours continuels entre les donnees 

et les hypotheses permettent ce que LeCompte & Schensul (1999) qualifient de stable 

cultural pattern, c'est-a-dire une explication theorique de la culture Ctudiee. 

1.6. L'organisation de la thhe 

Cette these est organisee en cinq chapitres. Le prochain chapitre constitue le 

cadre conceptuel dans lequel est ancree ma recherche. J'y discute des theories sociales 

de I'apprentissage, des representations, de I'approche d'eveil aux langues, ainsi que de la 

pratique reflexive. Le troisieme chapitre explique le cadre methodologique de ma 

recherche: le contexte, les participants, l'implantation du projet, les questions de 

recherche de mCme que les differents modes de cueillette des donnees. Le quatrieme 

chapitre presente l'interpretation des donnees sur la collaboration et ses effets sur les 

connaissances et les representations des ekves. Enfin, le dernier chapitre pose un regard 

retrospectif et reflexif sur I'implantation des activites d'iveil aux langues dans ma classe 

et propose des pistes pedagogiques pour le futur. 



Chapitre 2: Le cadre conceptuel 

2.1. L'apprentissage des langues: un processus social 

La recherche en acquisition des langues secondes (SLA) s'est longtemps 

intkresske aux processus cognitifs individuels des apprenants. Comme le rapporte 

Toohey (2000), on s'est longuement attardk a definir les caractdristiques personnelles 

nkcessaires au "bon apprenant" de langue seconde, c'est-a-dire ses stratdgies mentales de 

perception, d'analyse, de classification, de traitement de l'information, de mEme que son 

orientation sociale et son style d'apprentissage. Dklaissant peu a peu le courant logico- 

positiviste, les chercheurs, par le biais d'ktudes ethnographiques, se sont mis a considkrer 

les facteurs sociaux et culturels entrant en jeu dam le processus d'acquisition des langues. 

Le courant de recherche actuel tend a montrer l'interddpendance des aspects sociaux, 

culturels et cognitifs, de mEme que leur influence sur l'apprentissage (Davis, 1995). 

Partant de la prkmisse que l'apprentissage, en tant que processus social, est ancrk 

dans l'interaction, l'on comprendra que de nombreux processus influencent cet 

apprentissage. Je me concentrerai sur trois d'entre eux, qui paraissent particuli6rement 

ddterminants en salle de classe, soit les interactions entre apprenant et enseignant, de 

mEme qu'entre les apprenants eux-mEmes, la construction d'une communautk formke par 

les apprenants, et enfin les reprksentations sociales partagkes par le groupe d'apprenants. 



2.1.1. La thCorie vygotskyenne de I'apprentissage 

Le jeune enfant qui apprend a parler y parvient grace aux adultes qui interagissent 

avec lui et qui lui offrent des modkles linguistiques a reproduire (Peregoy, 1999). 

Vygotsky (1986) soutient que la communication verbale avec les adultes est un facteur- 

clC dans le developpement des concepts chez l'enfant. L'enfant est totalement dependant 

de l'adulte qui, par le soutien qu'il lui apporte, l'amkne a progresser dans son 

apprentissage. L'adulte agit comrne regulateur des apprentissages de l'enfant et lui 

fournit plusieurs formes d'etayage (scaffolding) pour faciliter son developpement 

(O'Shea, 1999). Cette interaction a lieu dans un contexte naturel, autour d'experiences 

concrktes et significatives pour l'enfant. A partir de celles-ci, l'enfant, de faqon graduelle 

et implicite, deduit des rkgles a propos de la langue et de son usage. Ce mode 

d'acquisition, que Vygotsky (1986) qualifie de "spontan~", peut-il Ctre reproduit lors de 

l'apprentissage d'une langue seconde? 

Plusieurs chercheurs ont applique les theories de Vygotsky a l'etude de la classe 

de langue seconde (Donato, 1994; Hickey, 2001 ; Peregoy, 1991, 1999; Perera, 2001). 11s 

se sont intCressCs A la relation expert-novice qui s'etablit entre l'enseignant et l'elkve, 

ainsi qu'entre les Cliives eux-mCmes, aux differents modes d'etayage mis en place pour 

faciliter l'apprentissage, de mCme qu'i la notion de la zone proximale de developpement. 

Je decrirai ici comment ces differents processus peuvent influencer l'apprentissage de la 

langue seconde. 

En se basant sur les ecrits de Vygotsky, Peregoy (1999) definit l'etayage en ces 

termes: "[a] temporary support or assistance, provided by someone more capable, that 



permits a learner to perform a complex task or process that he or she would be unable to 

do alone" (p.3). Selon Peregoy (1991), l'enseignant-expert facilite l'apprentissage des 

Clkves par la mise en place d'ktayages multiples et simultanCs dans la salle de classe, 

entre autres les routines, les gestes, les images, les rCpCtitions, les modkles verbaux et la 

formation de groupes de travail hCtkrogenes. L'enseignant ajuste Cgalement son langage 

afin de le rendre comprihensible par l'apprenant debutant en langue seconde. Toutes ces 

mesures d'itayage permettent de soutenir 1'Clkve et de le faire progresser a l'intirieur de 

sa zone proximale de dCveloppement (ZPD), qui reprCsente le potentiel de croissance de 

l'enfant. Vygotsky (1986) dCfinit la ZPD en ces termes: "the discrepancy between a 

child's actual mental age and the level he reaches in solving problems with assistance" 

(p. 187). I1 soutient que l'apprentissage, pour qu'il soit significatif, doit nkcessairement 

avoir lieu dans la ZPD, avec le soutien nicessaire procur6 par un adulte ou un expert. 

"With assistance, every child can do more than he can by himself - though only within 

the limits set by the state of his development" (p. 187). 

C'est grhce au soutien qu'il reqoit d'un de ses parents ou d'un autre adulte, tel 

qu'un enseignant, que l'enfant peut progresser dans ses apprentissages de la vie courante. 

En classe de langue seconde, cette aide ne provient pas uniquement de l'enseignant. 

Comme le mentionne Peregoy (1 99 I), le travail en petits groupes hitCrog6nes encourage 

la mise en place d'ktayages, le dCveloppement de l'interlangue (langue Cmergente) des 

apprenants et la progression de ces derniers a I'intCrieur de leur ZPD. C'est dans 

l'interaction et la collaboration avec un Clkve considCrC comrne "expert", c'est-a-dire 

ayant atteint un stade plus avancC que lui-meme, qu'un apprenant peut construire ses 



connaissances, faire Cvoluer son interlangue et produire des CnoncCs dont il aurait CtC 

incapable seul. 

Dans son 6tude men6e aupres d'enfants de d e w  classes de maternelle inscrits en 

immersion espagnole, Peregoy (1999) a observe les differents 6tayages mis en place pour 

faciliter l'acquisition de l'espagnol par les Cleves anglophones. Les dew classes, 

composCes d'enfants hispanophones (entre 39% et 47%) et d'enfants anglophones (entre 

53% et 61%), adhkrent au modkle d'immersion rCciproque (two-way immersion), selon 
- --- - 

lequel un nombre plus ou moins Cgal de locuteurs des deux langues apprennent ensemble 

la langue minoritaire (dam ce cas-ci, l'espagnol) et communiquent en classe dans cette 

langue. Peregoy considkre les locuteurs natifs de la langue-cible des experts tout 

indiquCs comme source d'Ctayage pour les apprenants de langue seconde. En effet, dans 

les classes observCes, les petits hispanophones servent de modkles linguistiques pour les 

apprenants anglophones. Lors des routines du matin, par exemple, ce sont d'abord les 

Clkves hispanophones qui rkpondent aux questions de l'enseignante, leurs CnoncCs 

servant ainsi d'exemples pour les Clkves anglophones. Ces derniers, surtout en ddbut 

d'annCe scolaire, sont ainsi capables de saisir le sens du discours de l'enseignante et de 

prendre part aux diverses activitks gri?ice aux rCactions et aux Cnoncks des Clkves dont 

c'est la langue maternelle. 

Hickey (2001) a quant a elle men6 une Ctude en Irlande auprks d'une soixantaine 

d'enfants, provenant d'origines linguistiques variCes et inscrits dans des programmes 

d'imrnersion en gadlique. Dans cette Ctude, elle s'interroge sur la nature et la frCquence 

des Cchanges linguistiques entre les locuteurs natifs (gakliques) et les apprenants de 



langue seconde (anglophones) dans des classes de maternelle. Elle constate que les 

Clkves de langue maternelle gaklique, plutat que d'etre source d7Ctayage, ont souvent 

recours A l'anglais dans leurs interactions avec leurs camarades anglophones. En effet, 

lors d7activitCs libres (jeu ou bricolage), la chercheure a observe que des qu'un eleve 

anglophone se trouve au milieu d'un groupe de locuteurs gakliques, ces derniers cessent 

de paler gaklique au profit de l'anglais. La chercheure conclut que cette alternance 

codique, possiblement due A la nature infonnelle des activitCs observCes, au jeune fige des 

sujets de la recherche, de mCme qu'au statut social ClevC de l'anglais, langue 

predominante dans la sociCtC en Irlande, n'est pas, dans ce cas, source d7Ctayage pour les 

apprenants anglophones. 

A l'instar de Peregoy et de Hickey, je me suis intCressCe au processus d'etayage 

qui peut avoir lieu dans une classe de langue seconde. Dans ma recherche aupres 

d'C1kves pour la plupart anglophones, inscrits dans un programme d'immersion frangaise, 

je me suis penchCe entre autres sur le rale tenu par les quelques Cleves de la classe dont la 

langue maternelle Ctait autre que l'anglais. En particulier, je me suis demand6 si le fait 

que ces Cleves maltrisaient une langue diffkrente des langues scolaires (le frangais et 

l'anglais) contribuait A leur faire jouer un rale plus actif en classe lors des activites 

d'eveil aux langues, et si leurs contributions pouvaient servir d7Ctayage pour leurs 

camarades anglophones. En effet, possCdant un bagage linguistique plus vaste, ces eleves 

en faisaient-ils beneficier leurs compagnons de classe et leur procuraient-ils une forme 

quelconque d'etayage qui leur pennettrait d'avoir acces aux nouvelles langues presentees 

au cows de ces activites? 



Enfin, cornrne le rappellent Wertsch & Sohmer (1995)' la construction de la 

cognition, selon Vygotsky, est socialement distribuke et se fait dans l'interaction. 

D'ailleurs, le terme "obuchenie", au coeur de la thdorie de l'apprentissage de Vygotsky, 

met l'emphase sur l'interaction entre l'enseignant et l'apprenant. Wertsch & Sohmer 

proposent d'ailleurs la traduction suivante pour "obuchenie": "teacher student 

instructional and learning interaction" (p. 333). Selon Vygotsky, la genese de 

l'apprentissage et des changements cognitifs est donc situke dans l'interaction sociale. 

C'est dans l'interaction collaborative que des apprenants peuvent co-construire de 

nouvelles connaissances. Cette notion de collaboration sera ddveloppke davantage plus 

loin dans ce chapitre. 

Au cows de ma recherche, j'ai donc observk les types d'interactions prkvalant 

entre les participants pendant les activitCs d'Cveil aux langues afin de dkterminer s'il 

~'Ctablissait des modes d'ktayage susceptibles de favoriser la progression des klkves non 

seulement dans l'apprentissage de leur langue seconde, mais aussi dans le dkveloppement 

de leurs connaissances sur les autres langues et cultures. 

2.1.2. La communautC d'apprenants 

Tel que note dans la section prkcedente, la nature des interactions verbales entre 

les apprenants exerce une influence sur le ddveloppement de la langue seconde. D'autres 

facteurs sociaux ont un impact sur l'apprentissage des Cleves en classe de langue seconde. 

Tel qu'indiqud plus haut, Vygotsky (1986) insiste sur la construction sociale de 

l'apprentissage, c'est-a-dire la nature des interactions entre les participants en situation 

d'apprentissage, de meme que les types d'apprentissage souhaitables, c'est-&-dire des 



apprentissages qui font progresser les elkves au sein de leur zone proximale de 

ddveloppement. I1 apparait donc important d'examiner de plus prks la faqon dont les 

apprenants interagissent, non plus seulement sur une base individuelle, mais dans le 

contexte plus large de la salle de classe. 

Toohey (2000) discute de la notion de "communautC d'apprenants" developpee 

par Lave et Wenger (1991). Cette communautC est formCe d'individus engages dans un 

projet commun, par exemple l'apprentissage d'une langue seconde, et entretenant des 

rapports entre eux et avec leur environnement (Toohey, 2000). Rogoff, Bartlett & 

Turkanis (2001) precisent : "[. . .] both children and adults engage in learning activities in 

a collaborative way, with varying but coordinated responsibilities to foster children's 

learning" (p.7). Selon ce modkle, enfants et adultes sont partenaires. Ainsi, les adultes 

guident les enfants, leur enseignent communiquer leurs idCes et les encouragent a 

exercer du leadership dam leurs interactions avec leurs pairs. 

D'autre part, la position de l'individu au sein de cette communautC influence son 

niveau de participation et son apprentissage. Selon Lave et Wenger (1991), "learners 

inevitably participate in communities of practitioners and [...I the mastery of knowledge 

and skills requires newcomers to move toward full participation in the sociocultural 

practices of a community'' (p.29). Les nouveaux membres de la communautd, situes 

d'abord en periphkrie du groupe, sont socialisCs et aides dans leur apprentissage par les 

anciens membres. 11s se farniliarisent et s'int&grent peu a peu A la culture de cette 

communautC, prenant une part de plus en plus active aux activitks du groupe. C'est ce 

processus que Lave et Wenger qualifient de participation pCriphCrique lCgitime 



(legitimate peripheral participation). Selon ces auteurs, l'apprentissage est un processus 

inextricablement ancrC dans l'interaction sociale. 

L'intCgration a la communautC d'apprenants ne se fait pas toujours sans heurts, et 

les relations qui s'y Ctablissent sont parfois inCgales. Pavlenko (2000) soutient que 

l'accks aux ressources linguistiques, dont fait partie la classe de langue, depend entre 

autres de la position occupCe par l'apprenant, de sa race, de son ethnicitC, de son sexe, de 

sa culture et de la classe sociale A laquelle il appartient. Selon Pavlenko, les opportunitCs 

d'interaction entre les apprenants de langue seconde et les locuteurs natifs dCpendent 

beaucoup de la perception qu'ont ces derniers des locuteurs minoritaires. J'ajouterais, en 

me basant sur mon expdrience professionnelle d'enseignante d'immersion, que l'on 

rencontre parfois, au sein des classes d'immersion, certaines formes de discrimination, 

basCe sur la langue et la culture des Clkves. Par exemple, certains Clkves dont la langue 

maternelle est autre que l'anglais, peuvent &re pergus par leurs compagnons de classe 

c o m e  Ctant moins compCtents A 1'Ccole que les autres, dans 1'Ctude du frangais, de 

l'anglais ou d'autres matikres scolaires. Les jeunes pergoivent parfois la diffkrence de 

f a ~ o n  nCgative. Cette discrimination peut empecher certains Cl6ves de se positionner 

favorablement dans leur communautt d'apprenants et de prendre part aux interactions 

verbales si essentielles pour I'apprentissage des langues secondes. D'ou la nCcessitC 

d'instaurer dam la classe et dans 1'Ccole un climat de reconnaissance et d'acceptation des 

diffkrences. 

Au cows de ma recherche, j'ai donc examink le type de communautC formCe par 

les Cl6ves de ma classe, de meme que la position que ceux-ci occupent. Je me suis 



questionnee a propos de I'influence exercee par I'approche d'kveil aux langues sur la 

dynamique au sein de cette communautC d'apprenants. Je me suis Cgalement intCressCe 

au r61e joue par les eleves provenant de minorites linguistiques et culturelles, afin de 

determiner leur positionnement par rapport au groupe au cours des activitCs d'eveil aux 

langues. 

2.1.3. La collaboration 

Tel qu'indiquk plus haut, selon la thCorie sociale de I'apprentissage, I'interaction 

entre enseignant et eleves, de meme qu'entre les Cleves eux-mCmes, est primordiale pour 

I'acquisition et le developpement de connaissances et d'habiletes. I1 faut cependant que 

cette interaction soit de nature collaborative, ce qui n'est pas forcement toujours le cas, 

comrne I'indique Donato (2004) : "[...]interaction does not categorically mean 

collaboration" (p. 285). Plusieurs facteurs entrent en ligne de compte pour qu'il y ait 

collaboration. Selon Donato, il faut que les individus, les Cleves dans la salle de classe, 

par exemple, soient impliquks dans une activite porteuse de sens (meaningful core 

activity), qu'on leur donne le temps de developper entre eux une relation significative et 

qu'ils determinent ensemble les buts de cette activite. De plus, il est important que les 

differents membres du groupe sentent que leur contribution est respectee et valoriske, et 

qu'elle contribue a l'atteinte des buts fixes par le groupe. "In this way, collaboration co- 

constructs new knowledge that goes beyond any knowledge possessed by a single 

member in isolation" (Donato, 1994). De la collaboration emerge donc de nouvelles 

connaissances, superieures a ce que chaque individu aurait etC capable de dCvelopper 

seul, ce qui entraine une croissance pour le groupe (Forman & Cazden (1985). 



La notion de collaboration s'inskre a meme le concept de comrnunautC 

d'apprenants developpC par Lave & Wenger (1991), puisqu'elle implique l'initiation et la 

transformation d'individus qui deviennent peu a peu des membres participant et 

contribuant a un projet dans la communautC dont ils font partie. C'est en collaborant a un 

projet que des individus, situCs au depart en pCriphCrie du groupe, peuvent se 

repositionner peu a peu au sein de leur communautC. "Collaboration transforms 

individuals from marginal members of a community to contributing participants in 

expanding circles of community practices that they reciprocally help to forge' (Donato, 

2004, p.289). 

La nature des interactions, la position occupCe dans la communautC, de mCme que 

les rapports de force Ctablis, influencent le dtveloppement des apprenants. Les 

representations sociales que ces derniers co-construisent durant 17interaction auront 

egalement un impact certain sur leur apprentissage. 

2.2. Les reprCsentations 

2.2.1. Les Ctudes en psychologie sociale sur les representations sociales 

Alors qu'Emile Durkheim a CtC le premier a parler de "reprCsentations 

collectives" a la fin du 19e sikcle (Sabatier, 2004)' la notion de "reprCsentation sociale" a 

CtC proposCe par des psychologues sociaux franqais Ctudiant la dynamique de groupes. 

Moscovici (2000) la dCfinit cornme Ctant "un rCseau d'idCes, de mktaphores et d'images, 

plus ou moins tissCes liichement, et donc plus mobiles et fluides que des theories" (p. 153 

- traduction libre). Les reprksentations sont partagCes par un groupe d'individus et 

influencent leur faqon de percevoir la rCalit6. Moscovici rappelle que le but des 



reprksentations est de rendre familier ce qui ne l'est pas. Jodelet (1989) explique 

comment les reprksentations sociales "nous guident dans la fagon de nommer et dCfinir 

ensemble les diffkrents aspects de notre rCalitC de tous les jours, dans la fagon de les 

interprkter, statuer sur eux et, le cas CchCant, prendre une position a leur Cgard et la 

defendre" (p. 3 1 - mon emphase). Le terme "ensemble", utilisC par Jodelet, met l'accent 

sur le caractkre social des reprdsentations, qui sont ClaborCes dans l'interaction. En effet, 

les reprdsentations sociales ne se bgtissent pas dans l'isolation mais plutbt dans les 

Cchanges verbaux avec les autres (Moscovici, 1989). 

2.2.2. Les Ctudes en Cducation sur les reprCsentations sociales 

La notion de reprdsentation sociale, d'abord CtudiCe en psychologie sociale, a CtC 

reprise dans des domaines tres divers, dont celui de lYCducation (Jodelet, 1989). Au 

Canada, plusieurs chercheurs ont men6 des Ctudes sur les reprCsentations sociales en 

milieu scolaire (Brassard, 1996; Dagenais, 1994; Hohl, 1996; Jacquet, 1992; Laplante, 

1996). Dagenais (1 994) s'est intCressCe aux reprCsentations du changement scolaire et du 

concept de littCratie construites par des educateurs engagCs dans un projet de 

dCveloppement de la 1ittCratie en langue seconde. Sa recherche a montrk que dans le 

cadre de ce projet, les participants se sont construit a la fois des reprksentations 

divergentes et convergentes du concept de littkratie et se sont positionnks de fagon 

stratkgique dans leur discours sur ces reprCsentations. Hohl (1996) s'est penchCe sur 

l'impact qu'ont les reprdsentations des enseignants sur leur gestion de la diver& 

culturelle dans leur Ccole. Hohl ddmontre que les enseignantes ayant participk a lYCtude, 

sont "portCes a se rabattre sur un discours de dCfense identitaire" (p. 344), par exemple en 
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tant que femrnes francophones, lorsqu'elles sont confrontees a des parents d'elkves 

porteurs de differences religieuses ou culturelles dont ils demandent la reconnaissance. 

Brassard (1996) a analysk le problkme de la gestion de la diversite organisationnelle qui, 

selon lui, est conditionnee par la representation que les acteurs se font d'elle et par la 

signification qu'ils lui donnent. En effet, il expose cinq differentes approches A la gestion 

de la diversite adoptkes par les dirigeants d'ktablissements d'enseignement ayant 

participe a cette etude. Selon Brassard, le choix de chacune de ces approches "repose en 

grande partie sur les rapports differents que les dirigeants entretiennent a la diversite et a 

l'integration" (p. 12). Dans le cadre de son memoire de maitrise, Jacquet (1992) a CtudiC 

la representation de l'alterite ethnique et culturelle presente dans le materiel d'kducation 

interculturelle primaire au Quebec. Les resultats obtenus ont revel6 "implicitement une 

vision reductrice et culturalisante de I'alterite, ainsi que la marginalisation generale de 

1'Autre et de son discours" (p. 144). Enfin, Laplante (1996) a men6 une etude sur les 

representations de la langue franqaise que se font des enseignants d'immersion. I1 a 

demontre que ces representations ont un impact sur les strategies pedagogiques que ces 

enseignants mettent en place dam leur classe. 

2.2.3. Les Ctudes en sociolinguistique sur les reprCsentations linguistiques 

Plus recemment, en Europe francophone, le concept de representations sociales a 

Cte repris par les sociolinguistes et applique a l'etude du discours (Moore, 2001). D'aprks 

Castellotti et Moore '(2002), les representations sont composees de stereotypes et 

d'attitudes, plus ou moins partagCs par le groupe d'apprenants, propos de la langue 

CtudiCe, ses normes, ses caracthistiques et son statut par rapport A d'autres langues. 



Billiez et Millet (2001) prkcisent que les representations sont formCes d'un noyau 

central, fig& difficilement altkrable, de mCme que d7C16ments pCriphCriques, plus souples, 

davantage port& au changement lorsque confront& a d'autres perspectives. Les 

representations, et particulierement les ClCments en pCriphCrie, sont fagonnCs sous l'effet 

de plusieurs factews, tels que l'attitude et le discows de la famille, des pairs, des 

enseignants et du milieu socio-culture1 en general. 

Les representations se contruisent ainsi dans l'interaction sociale qui, a son tour, 

transforme ou fige les stCrCotypes et attitudes du groupe. Selon Vasseur (2001), "les 

pratiques dialogiques non seulement indiquent, mais font circuler les reprCsentationsn 

(p. 148). Moore (2001) souligne l'importance des representations portant sur les langues, 

leur apprentissage et leurs usages, desquelles dCcoulent des manifestations linguistiques 

reperables, c'est-A-dire le discours ou les CnoncCs de ces reprCsentations, de ces attitudes, 

de ces stereotypes. Lors d'entretiens men& auprbs de groupes d'612ves suisses a propos 

des images que ces derniers se font des pays dont ils apprennent la langue, Muller et De 

Pietro (2001) ont pu observer "ces processus d'dmergence, de renforcement et de 

justification des stereotypes qui apparaissent dans les Cchanges entre eleves" (p.62). Par 

exemple, les observations que les chercheurs ont menees dans differentes classes leur ont 

permis de voir que la langue allemande n'ktait non seulement objet d'apprentissage, mais 

aussi objet de discours, tant de la part des Ctudiants que de celle des enseignants, qui 

partageaient souvent les memes stereotypes a propos de l'allemand. C'est ainsi que les 

Clkves et leurs enseignants Cvoquent souvent la nature complexe et difficile de 

l'allemand. Les reprdsentations des Clkves, travaillCes et reconstruites dans l'interaction, 

sont apparues sous diffkrentes formes au cows des entretiens. Par exemple, au-deli de la 
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complexit6 de la langue allemande, certains Clkves Cvoquent le dCsir de pratiquer 

l'allemand et d7Ctablir des contacts avec leurs voisins germanophones. Selon Muller & 

De Pietro (2001), "[lla dynamique conversationnelle constitue [ainsi] une autre 

caractkristique forte des reprdsentations" (p.57). Les chercheurs ont Cgalement ClaborC 

des activitds visant A faire Cmerger les reprCsentations des apprenants et a les "travailler", 

c'es-A-dire A confronter leurs diffkrents points de vue et A les relativiser. Muller et De 

Pietro (2001) concluent qu'il est important de "diversifier les m&hodes, tout en restant 

conscients des limites propres h chacune d'entre elles" (p. 62) si l'on veut observer et 

analyser les reprCsentations sociales et linguistiques d'un groupe donnC. 

Dans leur Ctude aupres d'Clkves de 8 2i 10 ans d'une Ccole fran~aise, Castellotti et 

Moore (1999) se sont intCressCes aux images que ces enfants se faisaient des langues, de 

leurs locuteurs et de l'apprentissage. Dans cette Ctude, les Clkves ont schCmatisC l'aide 

de dessins, puis verbalis6 leurs reprCsentations du plurilinguisme, qui ont CtC enregistrkes 

puis analysCes. "Les cartes mentales qu'ils [ont ClaborCes] semblent les enfermer dans un 

modkle de la compktence sCparCe des langues, qui reflkte en particulier les images, - 

essentiellement hCritCes des expdriences de leurs ainCs -, qu'ils se sont forgees de 

l'apprentissage" (p. 42). Les chercheures ont trouvC que bien qu'il y ait eu dCcalage entre 

les representations qu'avaient les enfants du plurilinguisme et les compktences 

plurilingues dont ils Ctaient capables de faire preuve en situation, ces representations 

Ctaient somrne toute positives face aux langues Ctrangkres, et favorables a l'apprentissage 

de ces dernikres. 



I1 semble qu'une attitude bienveillante a 1'Cgard des autres langues soit 

susceptible d'encourager l'apprentissage de celles-ci. Dans une Ctude menCe dans des 

Ccoles du nord de 1'Angleterre frequentkes par un fort pourcentage d'Clkves bilingues 

d'origine indo-pakistanaise, Moore (1994) s'est intCressCe "am representations et 

Cvaluations sociolinguistiques" (p.126) des apprenants, soit les Clkves majoritaires 

anglophones, face a la langue a apprendre et au groupe-locuteur de cette langue (indo- 

pakistanais). Moore a donc men6 une enquCte dans deux groupes d'Ccoles : le premier 

groupe est constituC d'ecoles dont la direction ne prend pas en compte les compCtences 

linguistiques des Clkves issus des minorit&; alors que le demiCme groupe d'Ccoles, 

s'Ctant adapte a leur clientde scolaire, reconnaissent les langues des enfants issus de la 

migration. Au cows d'entretiens avec des petits groupes d'Clhes, la chercheure a pu 

observer que dans les Ccoles ou les diffkrents agents scolaires valorisent les langues 

d'origine de tous les Clkves, y compris les langues minoritaires, les Cl6ves tendent a 

dkvelopper un discours plus favorable envers les autres groupes. De plus, les jeunes 

anglophones semblent plus motivks a apprendre la langue de l'autre, dans ce cas-ci 

l'ourdou, afin de comrnuniquer plus facilement et de se rapprocher de la culture de 

l'autre. Cependant, Moore (1994) a pu constater au cours de cette meme Ctude, que la 

dCvalorisation des langues d'origine dans le discours scolaire peut certainement nuire a 

l'apprentissage et au maintien de celles-ci. En effet, si des individus adoptent une 

attitude nCgative face a l'apprentissage d'une langue seconde, face a la langue elle-mCme 

ou encore face a ses locuteurs, ils seront peu enclins a faire un effort pour apprendre 

celle-ci. 



Encore une fois, le discours tenu par la farnille et les pairs, de mCme que les 

valeurs vChiculCes dans le milieu Cducatif et social, influencent les reprdsentations 

sociales des apprenants. Cavalli & Coletta (2002, 2003) ont men6 une Ctude sur les 

representations sociales au Val d'Aoste, une region officiellement bilingue franqais- 

italien depuis 1983, bien que le franqais ne demeure une langue essentiellement scolaire, 

"peu - voire pas du tout - utilisCe dans le quotidien de nombreux ValdGtains" (Matthey & 

Moore, 1997, p. 65). Les chercheures ont voulu Ctablir un catalogue des reprksentations 

sociales chez diffkrents acteurs concern& par l'enseignement et l'apprentissage des 

langues, dans le but de "fournir les bases thdoriques pour une reorientation ou un 

changement des pratiques didactiques" (Cavalli & Coletta, 2003, p. 39). Les rksultats de 

1'Ctude de Cavalli et Coletta suggbent que la quasi-absence du fianqais en-dehors de 

I'Ccole, le statut peu ClevC que plusieurs lui accordent, de mCme que la conception qu'ils 

se font de l'apprentissage linguistique ("apprendre pour communiquer [...I en contraste 

avec les prCsupposCs du modele valdetain d'education bilplurilingue, communiquer pour 

apprendre"), rendent l'education bilingue peu attrayante pour de nombreux individus 

(Cavalli & Coletta, 2002, p.38). 

D'autre part, dans 1'Ctude citCe plus haut, Hickey (2001) constate que le statut 

minoritaire du gaelique dans la sociCtC irlandaise et l'absence de valorisation explicite de 

cette langue minoritaire par les enseignants n'encouragent pas l'utilisation du gadique en 

classe par les Cleves, mCme ceux dont c'est la langue maternelle. Hickey estime que 

mCme de tres jeunes apprenants (rappelons que son Ctude a CtC menee aupres d'eleves de 

la maternelle) semblent &re conscients du statut accorde aux diffkrentes langues dans leur 

environnement. La chercheure considhre d'une part que le contact entre les deux groupes 
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linguistiques (anglais et gaelique) est benkfique. D'autre part, elle recommande que 

l'usage de la langue minoritaire soit renforce de faqon positive et explicite dans toute 

interaction, formelle ou informelle, dans un effort de modifier les attitudes des enfants 

face a la langue et de maximiser ainsi leurs conditions d'apprentissage. 

Helot et Young (2002) se sont quant a elles penchees sur un des problkmes vecus 

dans de nombreuses Ccoles franqaises dont la clientkle compte plusieurs enfants issus de 

l'immigration, soit la devalorisation des langues d'origine, jugees pauvres et dominees. 

Ces attitudes negatives, parfois partagees par les agents des milieux sociaux et scolaires, 

n'encouragent pas la conception, chez les Clkves, de representations favorables a 

l'apprentissage de ces langues. Pendant trois ans, les chercheures ont observe des classes 

du primaire au cows d'activites d'ouverture aux langues et aux cultures, afin d'en savoir 

davantage sur les attitudes des elkves par rapport aux activites elles-memes, aux langues 

et cultures presentees, de meme qu'a l'apprentissage de ces langues. Elles ont egalement 

mene des entrevues semi-dirigees auprks des enseignants impliques dans le projet, afin 

d'avoir accks a leurs reprksentations. Dans leurs conclusions, Helot et Young soulignent 

l'importance de modifier le discours scolaire et de valoriser les langues d'origine de 

manikre explicite, afin d'assurer la reussite scolaire de tous les enfants. 

Au cows de ma recherche, j'ai donc tent6 de faire Cmerger les representations des 

participants sur les langues, leurs locuteurs, le processus d'apprentissage des langues, le 

plurilinguisme. Les representations sociales se biitissant dans le discours, les interactions 

avec les autres et a travers les experiences proposees aux apprenants, il est interessant 

d'observer 1'Cvolution de leurs reprksentations tout au long du projet d'eveil aux langues. 



2.3. L'Cveil aux langues 

Tels que l'indiquent les documents curriculaires cites dans le premier chapitre, la 

mission de l'ecole en Colombie-Britannique vise a outiller les Cl2ves pour les rBles qu'ils 

auront a tenir au sein d'une sociCtC de plus en plus multiculturelle et ouverte sur le 

monde. L'ecole doit donc encourager l'apprentissage d'une ou de plusieurs langues 

Ctrangeres, ainsi que le developpement de pratiques sociales qui permettent la 

reconnaissance de l'autre. Dans ce qui suit, j'explore la pertinence pour l'immersion 

franqaise de l'approche pedagogique d'eveil aux langues visant a favoriser cette 

ouverture sur les autres langues et cultures. L'enseignement explicite d'une ou de 

plusieurs langues secondes, tel qu'offert dans le programme d'imrnersion, enrichi par des 

activites d'Cveil aux langues, est susceptible d'encourager le developpement chez les 

jeunes apprenants de reflexions sur la langue et la culture de l'autre, de meme que sur les 

processus d'acquisition des langues. Ainsi, les objectifs de comprChension interculturelle 

fixes par les politiques multiculturelles des diffkrents paliers de gouvernements canadiens 

pourraient possiblement Ctre atteints. 

L'approche d'kveil aux langues prend ses origines en Grande-Bretagne au debut 

des annees quatre-vingts (Hawkins, 1984). Dans son livre Awareness of Language: An 

Introduction, Hawkins propose une solution aux problkmes dont souffre le systeme 

d'kducation britannique depuis alors plus d'un siecle, specialement en matiere d'ktude de 

la langue "maternelle" anglaise et des langues Ctrangeres. En effet, de nombreux enfants, 

particulikrement ceux issus de l'imrnigration, entrent a 1'Ccole sans avoir les outils 

langagiers necessaires a l'apprentissage de la lecture, accusant ainsi un grave retard sur 



les autres elkves, cet kcart ne cessant de s'accroitre avec les annCes passees a l'ecole. Les 

buts de la demarche de language awareness englobent des questions de langage, de 

diversite linguistique et d'appreciation de la langue des autres. Tel que le dCcrit O'Shea, 

(1 999), cette approche comporte une dimension cognitive: "language awareness training 

helps to give students the linguistic and metalinguistic skills needed to make deductions 

and connections and finally to find [...I meanings" (p. 52). De plus, cette approche invite 

les elkves s'attarder au r61e du langage et des langues dans la societe, et a combattre les 

prejuges bases sur la langue. Selon Hawkins (1984), "[l]inguistic tolerance does not 

come naturally; it has to be learned and to be worked at" (p. 17). 

C'est donc avec cette preoccupation en tCte, c'est-a-dire de transmettre a tous les 

elkves des connaissances sur la langue (knowledge about language), que diverses 

initiatives ont etC prises a travers 1'Angleterre. Cependant, le besoin de former les 

enseignants de faqon adequate s'est rapidement fait sentir. Le module "The Language in 

the National Curriculum "(LINC) a donc etC creC dans le but de prdparer les futurs 

enseignants. Bien que l'enseignement de cette nouvelle "matibe-pont" ait pris diverses 

formes dans les Ccoles du pays, elle s'est m e  integrke aux cours de langues etrangkres au 

niveau secondaire dans la plupart des cas (Hawkins, 1992). Malheureusement, dQ A un 

manque de reconnaissance institutionnelle, le mouvement language awareness a connu 

une reelle regression depuis le dCbut des annCes quatre-vingt-dix (Candelier, 2001). 

L'approche d'kveil aux langues, qui connait un intCrCt marque en Europe 

francophone (Moore, 1995), s'inspire de l'ouvrage de Hawkins et a pour mission de 

sensibiliser les jeunes ti la diversite langagikre, spCcifiquement en ce qui concerne les 



langues minoritaires rkgionales et les langues d'origine des migrants. Elle a pour but de 

favoriser chez les apprenants une ouverture face aux langues et a ceux qui les parlent. 

Cette approche permet Cgalement aux elkves de faire des liens entre plusieurs langues, de 

transfkrer leurs savoirs et leurs stratkgies d'une langue a l'autre et d'expliciter leurs 

connaissances linguistiques intuitives. Cette approche vise le dCcloisonnement des 

disciplines, de meme que le dkveloppement de competences transversales et plurilingues 

(Moore, notes de coddrence, 27 mars 2003). D'apr&s Moore (1995), "[lI'Ctrange et 

1'Ctranger sont dCmystifiks, et [l'kl&ve] apprend A kvaluer les compdtences qu'[il] a deja, 

a s'en servir et a les transferer d'un contexte a l'autre" (p. 25). Differents projets ont 

ainsi etk mis sur pied en Europe francophone, dont Evlang  v veil aux langues a 1'Ccole 

primaire) en France et EOLE  v veil au langage et ouverture aux langues a l'dcole) en 

Suisse romande, ce dernier ayant connu "une institutionnalisation maximale" (Candelier 

2001) avec un groupe de redacteurs charges d'dlaborer des supports didactiques 

contenant de nombreuses activitks pour les classes primaires. Ces projets ont kt6 

implant& dans de nombreuses Ccoles et constituent une "matiQe-pont" int6grCe aux 

disciplines scolaires telles que la langue de l'dcole, la geographie, la musique, le dessin 

(Candelier, 2001). Enfin, en Allemagne et en Autriche, m e  approche s'inspirant du 

courant language awareness a kt6 introduite officiellement par deux instituts rkgionaux 

de recherche pkdagogique dans les Ccoles des rkgions de RhCnanie-Westphalie 

(Allemagne) et de Graz (Autriche). 

Au cows des derni&res annCes, plusieurs chercheurs europeens se sont intkressks A 

cette approche et a ses effets sur les attitudes et les representations sociales des 

apprenants (Candelier, 1992; Caporale, 1989; Castellotti & Moore, 1999; De Goumoens, 
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De Pietro & Jeannot, 1999; Helot & Young, 2002; Moore & Castellotti, 200 1; Perregaux, 

1998). En 1989, Moore (Caporale) estime que les diffdrentes composantes de la 

dCmarche d'Cveil aux langues, telle que dkveloppCe en Grande-Bretagne dans les annCes 

quatre-vingts, avec ses diffkrents contenus (la communication sans les mots; comment 

fonctionne le langage; utiliser le langage; langage parle et langage Ccrit; les variktds de 

langues; comment apprend-on les langues) sont A mCme d'agir sur "la formation des 

attitudes chez l'enfant, notamment en ce qui concerne l'appreciation et le respect de la 

langue de 1'Autre" (p. 133). D'autre part, c'est en s'appuyant sur les politiques 

linguistiques europCennes que Candelier (1992) affirme : "Good language teaching is 

preparing the learner for the later learning of the same language or of other languages" 

(p.30). En effet, parmi les directives du Ministere de 1'~ducation Nationale en France en 

1989, citCes dans Candelier (1992), on trouve en particulier les suivantes : "to make 

pupils become aware of the differences between a foreign tongue and mother tongue" et 

"a comparative approach [...I will give children a different outlook on the basic 

principles of the functioning of their mother tongue" (p. 28). Candelier considkre 

l'approche d'Cveil aux langues c o m e  etant tout indiquCe pour remplir ces objectifs. 

De Gournoens, De Pietro & Jeannot (1999) se sont penchCs sur la situation dans 

les Ccoles suisses ou se c6toient plusieurs langues aux statuts hClas fort diffkrents, soit la 

langue d'enseignement de l'Ccole, les langues modernes enseignkes c o m e  langues 

secondes ou Ctrangkres, ainsi que les autres langues de la communaute, c'est-&dire les 

langues minoritaires et les langues migrantes. Les chercheurs se sont intCressCs aux 

demarches d'Cveil aux langues qui, selon eux, permettent "l'exploitation de la diversit6 

des langues prCsentes [...I c o m e  objet de dCcouverte, de rdflexion, c o m e  base de 
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construction d'une culture langagiere plus riche, plus ouverte, soutenant le 

dCveloppement social et cognitif des Clkves" (p. 10-11). 11s ont observC les Clkves au 

cours de diverses activitCs d'Cveil aux langues afin de mieux comprendre ce qu'ils font 

lorsqu'ils sont confiontCs A des matCriaux plurilingues. Au cours des activitks, les Clkves 

ont peu a peu dClaissC leur representation monolingue du monde pour graduellement 

laisser une place au plurilinguisme. Les chercheurs ont Cgalement constat6 une 

diversification des stratkgies des elkves lorsqu'ils sont confrontCs des donnees en 

langues Ctrangkres. De plus, les donnCes recueillies ont mis en Cvidence "le r81e moteur 

de l'interaction, des nCgociations entre Clkves dans la construction du savoir" (p. 18) 

pendant les activitks d'Cveil aux langues. Enfin, les chercheurs ont conclu que le fait de 

travailler avec une variCtC de langues, afin de comprendre les messages qu'ils vChiculent, 

contribue a la lkgitimation de toutes les langues. 

HClot & Young (2002) ont observe et document6 l'implantation d'un projet 

dyCveil aux langues dans une Ccole ClCmentaire en Alsace. Rappelons que le personnel de 

cette Ccole a mis sur pied, avec un groupe d'Clkves AgCs de 9 a 11 ans, un projet de trois 

ans sur le thkme de la diversit6 linguistique et culturelle dans le but de contrer le manque 

de motivation des Clkves a apprendre l'allemand, et de faire face au nombre grandissant 

d'incidents racistes dans la communautC (p.103). Leurs observations en classe et les 

entrevues semi-dirigCes avec les enseignants Beur ont permis d'affirmer que le contact 

personnel avec d'autres langues et cultures, grAce entre autres aux interventions de 

certains parents provenant d'autres cultures, constituait un moyen efficace pour 

combattre les stkrkotypes. Les eleves plus iiges se sont mis A poser plus de questions sur 

les cultures, alors que les plus jeunes prenaient plaisir a Ccouter les sons d'autres langues, 
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de mCme que des chansons en mandarin, malais ou japonais, par exemple. Quant aux 

parents immigrants ayant pris part aux activites en tant qu'experts d'une langue et d'une 

culture quelconque, l'experience semble s'Ctre averee positive. G r k e  a ce projet, ils ont 

pu parler d'eux-mgmes, partager leurs connaissances avec les Clhes et le personnel de 

l'ecole, de mCme que participer activement ii l'apprentissage de leurs enfants. Hdlot & 

Young (2002) croient donc que I'approche de 1'Cveil aux langues peut &re bdnCfique 

pour tous les enfants, puisqu'elle instille en eux "la curiosite et la motivation de connaitre 

la richesse des langues et des cultures prksentes a travers le monde" (p.109), et en 

particulier au sein mCme de leur monde, c'est-a-dire leur ecole et leur communautC 

immediate. Elles constatent toutefois que plus de recherches dans ce domaine sont 

necessaires afin de diteminer si cette approche aide les enfants ii construire leur identit6 

linguistique et culturelle, et si elle a un effet positif sur leurs attitudes et leurs 

representations. 

Castellotti & Moore (1 999) et Moore & Castellotti (2001) se sont penchtes sur les 

effets de la dimarche d'Cveil aux langues sur les reprksentations des dl6ves. Apr& avoir 

comparC une classe de 3e14e m C e  d'une Ccole elkmentaire en Normandie ayant participk 

i des activitis d7Cveil aux langues pendant environ huit mois, avec une classe rCguli6re 

de 4e/5e annCe d'une Ccole voisine n'ayant pas pris part ii ces activitds, les chercheures 

ont "[CtudiC] les liens entre certaines representations de la distance interlinguistique et la 

capacitC dkveloppde par les sujets a Ctablir des reseaux de relations entre les differentes 

langues afin d'acceder au sens" (Moore & Castellotti, 2001, p. 184). Elles ont observC 

I'utilisation de strategies d'ancrage, d'appui et de passages translinguistiques chez les 

deux groupes d'klkves. En effet, lors d'une tkhe d'koute au cows de laquelle les Cleves 



devaient trouver l'intrus parmi trois CnoncCs en trois langues differentes (ils devaient 

donc determiner laquelle de ces langues ne faisait pas partie de la meme famille de 

langues), les Cleves des deux groupes semblent s'etre appuyis sur des ClCments 

linguistiques (le lexique, la phonktique) et extralinguistiques (la voix, le contexte) pour 

tenter d'identifier des dements de proximiti entre les langues. De plus, les 6lkves font 

des rapprochements entre l'anglais, a propos duquel ils ont quelques connaissances, et les 

autres langues Ctrangkres qui leur sont prCsent6e.s. Toutefois, les chercheures ont pu 

deceler chez les Clkves ayant participC aux activitCs d'Cveil aux langues "des indices de 

reconnaissance mutuelle d'un savoir partag6 sur les langues et leur fonctionnement" et 

"une distanciation suffisante [de la langue 6trangkrel par rapport a leur propre code" @. 

185). Par exemple, devant un document Ccrit en mandarin, les enfants observCs 

"s'appuient sur la reconnaissance du fait qu'ils sont face A un systeme linguistique tres 

different du leur" (p. 172), ce qui les entraine a tenter de comprendre le fonctionnement de 

cette nouvelle langue en s'Cloignant du franqais, leur syst&me de reference. Les 

chercheures croient qu'en plus de demontrer des competences cognitives, les elkves ayant 

bendficit des activitCs d'Cveil aux langues sont davantage sensibilisCs k la diversit6 des 

langues et des cultures. 

L'approche d'eveil aux langues fait tranquillement son apparition en AmCrique du 

Nord. Selon O'Shea (1999)' l'approche language awareness est present aux ~ t a t s - ~ n i s  

depuis le debut des annCes quatre-vingt-dix. O'Shea rapporte qu'en 1994, un manuel 

scolaire americain intitule Exploring Languages a kt6 publit. Ses auteurs, Kennedy, 

Barr-Harrison et Wilmeth, reprennent les differents objectifs curriculaires Clabores par 



Hawkins, tels que le dkveloppement de connaissances sur la communication, les signes et 

les symboles, les farnilles de langues. 

DCja au Canada dans les annkes 80, la dkmarche language awareness, sans &re 

un objectif d'apprentissage en soi, a CtC intCgrke A la mkthodologie du nouveau 

programme de fiangais de base, le programme canadien de fiangais, langue seconde, 

offert dans les programmes anglais a travers le Canada (O'Shea, 1999). Contrairement it 

l'irnrnersion frangaise ou le frangais est enseignk par le biais des matikres scolaires, en 

frangais de base, le frangais est un objectif d'ktude en soi. Nkanmoins, le syllabus de 

fiangais de base ne se prkoccupe pas exclusivement du frangais, langue-cible, mais invite 

plut6t ll'klCve a reflkchir plus largement sur le langage, les langues diverses, les cultures 

et l'apprentissage des langues (Stern, 1984, citC dans O'Shea). En effet, selon Hkbert 

(1 99O), un volet du curriculum de fiangais de base (syllabus gknkral de langue) traite de 

la prise de conscience (awareness) de diffkrents aspects de la langue et de la culture, de 

meme qu'aux stratkgies utiliskes pour apprendre une langue. "Pour ce qui est du langage 

nkcessaire a ces prises de conscience, on le retrouvera exprim6 en mktalangage, en 

langage culture1 et en langage stratkgique" (p. 26). Hkbert prkcise que "lorsque des 

objectifs de langage sont spkcifiks [...I, il faut les comprendre en terme du strict 

nkcessaire pour rkussir dans l'exercice visk" (p.26). Diffey (1995) ajoute que grace aux 

contributions des chercheurs britanniques dans le domaine de language awareness, la 

langue est devenue un sujet a part entikre dans les programmes de langues secondes: 

"[ ...I a number of course texts have begun to highlight the value of 'language' as a 

classroom topic and of enhanced learner reflection on the processes of language learning" 

(p. 190). Le syllabus gkneral pour l'enseignement du frangais de base qui s'est inspirk en 



partie du courant language awareness (Hawkins, 1984)' sert de cadre de rkfkrence pour 

l'enseignement du franqais, langue seconde, dans plusieurs provinces du Canada (Hkbert, 

1990; O'Shea, 1999). 

D'autre part, les buts poursuivis par l'approche d'kveil aux langues semblent 

rejoindre certains objectifs du programme d'enseignement de la langue maternelle 

anglaise en Colombie-Britannique, soit le dCveloppement d'attitudes positives, la penske 

critique, creative et rkflexive, l'apprkciation des cultures : "An English language arts 

program should encourage students to think critically, creatively and reflectively [and] to 

appreciate their own culture and the culture of others'' (British Columbia Ministry of 

Education, 1999, January). 

En Alberta, au cows des annkes 1990, grfice a l'impulsion donnke par un 

professeur du dkpartement d'kducation de 1'UniversitC de Calgary, Witold Tulasiewicz, 

des projets de language awareness ont CtC mis sur pied dans des classes autochtones de la 

province (Labercane, Griffith & Feurerverger, 1997). 

Des chercheures qukbecoises telles Armand et Lamarre (2002)' de 1'Universitd de 

MontrCal, ont mis sur pied le projet ~ l o d i l    veil aux langues et A la diversite 

linguistique) pour adapter du matkriel pkdagogique i la rCalitC qukbkcoise et mettre en 

place cette approche en milieu pluriethnique a Montrkal. Selon elles, l'kveil aux langues 

et A la diversitk linguistique aide au dCveloppement des competences linguistiques de tous 

les kleves, francophones et allophones, en sensibilisant les enfants a la diversite 

langagiere par la lkgitimation des langues d'origines et par l'accueil des kleves qui 

parlent diffkrentes langues. Ces chercheures croient que cette approche s'integre bien A 



la Politique d'intkgration scolaire et d'e'ducation interculturelle du Ministere de 

l'kducation du Quebec (1998)' qui souligne l'importance de "l'ouverture A la diversit6 

ethnoculturelle, linguistique et religieuse [qui doit] se traduire dans l'ensemble du 

curriculum et de la vie scolaire" (p. vii). 

Plus rdcernrnent, Armand & Dagenais (2003) ont initie une etude comparative 

entre MontrCal et Vancouver sur l'implantation de projets d'eveil aux langues dans deux 

milieux scolaires canadiens distincts. Cette recherche se penche sur lYintCgration sociale 

des Cleves minoritaires, la construction des reprCsentations sociales et le dCveloppement 

des habiletes mdtacognitives de tous les eleves prenant part aux activites d'eveil aux 

langues. Ma recherche de maitrise dans m e  Ccole de la rCgion vancouvCroise s'indre 

dans ce projet de recherche comparative. Par ailleurs, Maraillet (2004), dam le cadre de 

son projet de maitrise, sous la direction d'Armand, a document6 l'implantation des 

activitds ~ l o d i l  dam m e  Ccole multiethnique de Montreal. Elle s'est penchee sur les 

reprksentations linguistiques des klGves, notarnment en ce qui a trait A leurs perceptions 

du franqais et de l'anglais, de meme que leurs attitudes face ii la diversite. 

La recherche au Canada sur les effets des activitks d'Cveil aux langues sur les 

attitudes et les reprisentations des Cl6ves n'en est qu'a ses premiers pas. La prolongation 

longitudinale de l'ktude de Armand & Dagenais permettra non seulement d'analyser les 

representations des apprenants, mais elle visera Cgalement a documenter les changements 

observables non seulement dans le discours des dleves, mais aussi dans leur 

comportement et leurs interactions quotidiennes. 



2.4. La pratique rbflexive 

Les enseignants sont de plus en plus encouragks A s'engager dans une rCflexion 

sur leur pratique et A mener des projets de recherche visant A implanter une innovation 

pddagogique dans leur propre salle de classe (Schleppegrell, 1997). 11s sont nombreux A 

s'engager dans de tels projets et A vouloir les documenter dans le but de partager leurs 

ddcouvertes avec leurs coll6gues enseignants (Brito, Lima & Auerbach, 2004; Laplante, 

1997; Morgan, 2004; Swartz, 1994). Typiquement, dans une recherche menCe par un 

enseignant, celui-ci adopte un r81e de chercheur pour recueillir et analyser des donnCes 

sur les processus d'enseignement et d'apprentissage dans sa classe. I1 vise A transformer 

sa pratique pkdagogique pour le bCndfice de ses dl6ves. 

Avant de s'engager dans un tel projet de recherche, l'enseignant doit d'abord 

identifier un aspect de son enseignement ou m e  problkmatique dam son environnement 

qu'il dCsire comprendre davantage afin d'apporter un changement. A 1'Ctape de la 

planification, il ddcide de ce qu'il veut faire, de m2me que les actions qui lui permettront 

d'atteindre ses objectifs. L'enseignant-chercheur passe ensuite A l'action et m6ne des 

observations, qui peuvent prendre diverses formes (notes de terrain, enregistrements 

videos, audios, recueil de documents de toutes sortes). Tout au long de ce processus de 

recherche, l'enseignant-chercheur rCfldchit A ce qu'il dCcouvre, il analyse, il prend du 

recul, il se questionne, ce qui l'entraine A modifier ses pratiques de recherche et 

d'enseignement. L'enseignant refltchit ainsi sur son enseignement par l'observation de 

sa pratique pkdagogique, et par l'analyse et l'interprdtation des Cvtnements et des 

comportements dans sa classe. Richards & Lockhart (1994) insistent sur le va-et-vient 

continue1 entre les phases de planification, action, observation et rdflexion. Pour Russell 
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& Munby (1996)' "l'essence mCme de la reflexion en cows d'action, c'est cette 'ecoute' 

ou cette 'vision' differente, ce processus que Schon appelle la 'restructuration"' (p. 252)' 

c'est-a-dire une fagon de voir les choses differemment, ce qui entraine l'enseignant A 

apporter des changements dans sa fagon de faire. L'enseignant utilise donc sa propre 

experience c o m e  source de nouvelles connaissances qui le guideront dans sa pratique 

hture. En effet, Hemingway (1993) afirme : "As we draw inferences from what has 

happened, we are able to arrive at propositions which may be tested against future 

experience, and used as guides to future actions" (p. 124). 

Plusieurs formes de recherche permettent a l'enseignant de mener une rkflexion 

critique sur son enseignement. Par exemple, Schleppegrell (1997) adopte le modde de 

l'enquCte dialogique (dialogic inquiry) pour decrire le processus reflexif de l'enseignant. 

La recherche narrative (Clandinin & Connelly, 1996) et la recherche-action (Swartz, 

1994) constituent d'autres forrnes de pratiques reflexives. J'ai quant a moi opte pour une 

etude de cas inspiree de l'ethnographie. La methodologie adoptCe dam ma recherche est 

presentee en detail dam le prochain chapitre. 



Chapitre 3: Le cadre mCthodologique 

Dans ce chapitre, je situe les contextes genkral et spkcifique de cette recherche. Je 

fournis des informations sur les participants h la recherche et je dkfinis les r6les qu'a 

adopt6 chacun d'entre eux dans les interactions de classe. Une section du chapitre est 

consacrke au dkroulement de la recherche et au contenu des activitks d'kveil aux langues. 

Je prksente kgalement un rappel des questions ayant guide cette recherche et j'expose 

mes prksuppositions sur l'objet de la recherche. Enfin, je discute des diffkrents modes de 

cueillette des donnkes auxquels j'ai eu recours, de m2me que de l'organisation et du 

traitement de ces donnCes. 

3.1. Le contexte de la recherche 

Dam cette section, je dCcris le contexte curriculaire, historique et linguistique des 

programmes de la Colombie-Britannique, plus particulierement en ce qui concerne 

l'kducation multiculturelle. De plus, je montre comment les activitks d'kveil aux langues 

peuvent s'inskrer dans le cadre des objectifs d'apprentissage des programmes d'ktudes en 

immersion fianqaise. Enfin, je ddcris le contexte du conseil scolaire et de l'kcole oh j'ai 

men6 ma recherche. 

3.1.1. Le contexte curriculaire 

Tel qu'indiquk dans le premier chapitre, le programme d'immersion franqaise a 

kt6 mis sur pied afin de faciliter un rapprochement entre les deux cornmunautks de 



langues officielles du Canada. En plaqant leurs enfants en immersion fianqaise, les 

parents veulent leur permettre de mieux connaitre les francophones et la langue fianqaise, 

en plus d'entrevoir de meilleures perspectives d'emploi pour le futur (Dagenais, 2003). 

En raison de l'immigration forte que connait le Canada, avec en moyenne 250 000 

nouveaux arrivants par annCe (Statistiques Canada, 2003a), de nouvelles sources de 

tensions tmergent parfois entre difftrents groupes linguistiques, auxquelles tentent de 

remkdier les programmes dYCducation multiculturelle et dYCducation 9 la citoyennetC, mis 

en place par les ministkres de lYCducation des diffdrentes provinces. L'Cducation Ctant de 

jurisdiction provinciale, des programmes dYCtudes distincts sont ClaborCs par chacun des 

territoires et provinces. 

L'Cducation multiculturelle et interculturelle est une composante importante des 

programmes dYCtudes de la Colombie-Britannique. L'Cducation multiculturelle place 

l'emphase sur la comprthension, le respect et l'acceptation de la diversitt culturelle dans 

notre sociCtC. L'Cducation interculturelle, quant 9 elle, rCf6re aux relations rCciproques 

entre ces cultures diverses, 9 l'intercomprthension et 9 l'harmonie entre les races et les 

ethnies (British Columbia Ministry of Education, 1996). Les objectifs relatifs 9 

lYCducation multiculturelle et interculturelle, recornmandCs par le Ministkre de 

lYCducation de la Colombie-Britannique, ne forrnent pas un programme 9 part, mais 

s'inskrent dans les programmes des difftrentes matikres scolaires. 

Les objectifs poursuivis par les activitds dYCveil aux langues dCveloppCes en 

Europe francophone et au QuCbec et les buts poursuivis par lYCducation multiculturelle, 

que l'on retrouve dans les programmes dYCtudes de la Colombie-Britannique, semblent 



&re convergents. Les activitds dYCveil aux langues correspondent a certains des resultats 

d'apprentissage prescrits en arts langagiers, anglais ou frangais en immersion, ainsi qu'en 

sciences humaines et en formation personnelle et sociale, pour les niveaux de 

l'elkmentaire. Certains extraits des buts gCnCraux poursuivis par le programme de 

franpis langue seconde, immersion, inspire du programme regulier en anglais, sont 

rCsumCs dans le tableau suivant (voir tgalement Annexe 4 pour un tableau comparatif des 

buts generaux du fiangais, immersion, et des objectifs de 1'Cveil aux langues): 

Tableau 3.1 Les buts gCnCraux du programme de frangais, langue seconde, immersion 

ComprChension : engagement et reaction 
personnelle 

ComprChension : engagement et analyse critique 

Langue et culture 

Langue et dkveloppement de soi dans la sociCte: 
affirmation de soi 

Langue et developpement de soi dans la sociCte: 
engagement social 

* L'Cleve pourra Btablir des liens entre son vtcu et 
des oeuvres Bcrites, orales et visuelles provenant de 
diffBrentes communautBs culturelles, surtout celles 
de la francophonie. 

* L'dleve pourra tirer des conclusions rCflBchies 
d'une communication Ccrite, orale ou visuelle et les 
justifier. 

* Tout en prenant conscience de son appartenance a 
une communautC interculturelle, 1'Ckve pourra 
clarifier ses propres valeurs et valoriser celles des 
autres. I1 reconnaitra les influences culturelles sur 
les faqons d'agir, de penser et de s'exprimer. I1 
participera fi la creation d'un espace bilingue qui 
valorise le fran~ais et manifestera une attitude 
positive envers la langue et les communaut6s 
francophones. 

* L'Clbve pourra s'aff~rrner avec fiertC, prendre des 
risques, explorer et Cvaluer son propre potentiel et 
rksoudre des problkmes. 

* L'Bltve pourra employer les strategies langagibres 
nkcessaires pour sYintBgrer a une collectivitB dans 
un climat de respect rkciproque. 

BC Ministry of Education (1997) 



Les objectifs d'apprentissage prescrits par le Ministke constituent les normes de 

contenu du programme dYCtudes de la province. "11s prCcisent les connaissances, les 

idCes de fond, les concepts, les compCtences, les attitudes et les enjeux pertinents 

chaque matiere. 11s expriment ce que les Clkves d'une classe donn6e sont censCs savoir et 

faire" (British Columbia Ministry of Education, 1997). Les objectifs d'apprentissage 

prCsupposent que les Clkves doivent participer activement a leur apprentissage, chacun a 

sa manikre et a son rythme, l'apprentissage Ctant un processus a la fois individuel et 

collectif. Les tableaux suivants prksentent les rCsultats d'apprentissage attendus pour la 

5e et la 6e annde. 

Tableau 3.2 Les rksultats d'apprentissage prescrits pour le franqais, langue seconde, immersion 

Matiere 
d'enseignement 

Franqais, langue 
seconde, immersion 

Programme de 5e annee 

Langue et communication (Expression 
personnelle et interaction): 

* L'deve pourra partager ses idCes, 
informations, experiences personnelles 
et emotions en faisant appel a son vecu 
et a ses connaissances. 

Langue et communication 
JCornprBhension: engagement et 
reaction oersonnelle): 

* LYB1Bve pourra.reagir, par divers 
modes de representation, A des oeuvres 
Bcrites, orales ou visuelles provenant de 
diffkrentes communautes culturelles, en 
exprimant ses gofits et opinions. 

Langue et communication 
JCompr6hension: engagement et analyse 
critiaue): 

Programme de 6e annee 

Langue et communication (Expression 
personnelle et interaction): 

* L'BlBve pourra partager ses idees, 
informations, experiences personnelles et 
emotions en faisant appel a son vCcu et a 
ses connaissances. 

Langue et communication 
JComprBhension: engagement et reaction 
personnelle): 

* L'kleve pourra s'informer et se divertir 

par le biais de diverses oeuvres Bcrites, 
orales et visuelles, provenant de 
diffkrentes communautes culturelles. 

Langue et communication 
{Comprehension: engagement et analyse 
critiaue): 



Programme de 5e annCe Matikre 
d'enseignement 

* L'CBve pourra Bvaluer les elements 
d'organisation utilises dans un produit 
mediatique afin de dkterminer leur effet 
sur le destinataire (ex: identifier des 
stereotypes). 

- 

Langue et culture: 

* L'Bleve pourra reperer des similarites 
et des differences entre ses coutumes et 
celles des autres cultures. 

* L'deve pourra apprecier la richesse 
des langues qu'il connait en les 
comparant sur le plan lexical. 

Programme de 6e annCe 

* L'Blkve pourra analyser plusieurs 
produits mediatiques afin de determiner 
les intentions contenues dans les 
messages (ex: identifier des stereotypes). 

Langue et culture: 

* L'BlBve pourra montrer qu'il est 
conscient des diverses langues, idies, 
opinions, cultures et contributions de ses 
pairs, 

* L'elBve pourra faire ressortir des 
elements de cultures francophones dans 
le monde. 

BC Ministry of Education (1 997) 

Les activitCs d7Cveil aux langues aknen t  les eleves A decouvrir la diversite des 

langues dans le monde, la multiplicitk des alphabets, le rapport qu70nt les diffirentes 

langues entre elles @henomhe d'emprunts, par exemple). Les Cleves sont invites a 

parler des langues qu'ils connaissent, que ce soit la langue de leur fa i l le ,  ou encore 

celles qu'ils apprennent a l'Ccole, et A les comparer. Des discussions sur les stereotypes 

font Cgalement partie des activites d7Cveil aux langues. Tout cela rejoint les rksultats 

d'apprentissage prescrits pour le franqais, langue seconde (immersion), present& ci-haut. 

Les buts poursuivis par les activites d7Cveil aux langues se rattachent Cgalement A 

certains objectifs d'apprentissage en sciences hurnaines pour la 5e et la 6e annee : 



Tableau 3.3 Les rksultats d'apprentissage prescrits pour les sciences humaines 

Programme de 5e annCe Ma ti6re 
d'enseignement 

Sciences humaines Sociktk et culture: 

- 

* L'eleve pourra rnontrer qu'il 
cornprend la culture canadienne. 

* L'eleve pourra expliquer diffkrentes 
fa~ons dont les individus prbervent et 
transmettent leur culture. 

* L'eleve pourra rnontrer qu'il apprecie 
les contributions des Autochtones, des 
Frangais et des Britanniques au 
developpernent du Canada. 

* L'eleve pourra rnontrer qu'il 
cornprend pourquoi des gens imrnigrent 
au Canada, qu'il connait les defis qu'ils 
doivent relever et leurs contributions a 
la socikte canadienne. 

Politiclue et droit: 

* L'Blkve pourra rnontrer qu'il 
cornprend que le Canada est un pays 
bilingue a 11int6rieur d'une sociktC 
rnultilingue. 

Programme de  6e annCe 

Socikt6 et culture: 

* L'elkve pourra dkcrire comment les 
organisations sociales et tconomiques de 
diffkrentes cultures satisfont aux besoins 
et desirs des individus. 

* L'elkve pourra examiner les relations 
entre les cultures et l'environnernent; 

* L' Cleve pourra decrire la vie 
quotidienne, le travail, les structures 
familiales et les r8les sexuels dans la 
societe canadienne et d'autres societk 

* L'elkve pourra examiner comment 
l'expression artistique d'une soci6t6 est le 
reflet de sa culture. 

* L'BBve pourra rnontrer qu'il apprecie 
les contributions de diverses cultures au 
Canada et a d'autres pays du rnonde. 

Politiaue et droit: 

* L'eleve pourra cornparer les droits 
individuels et les responsabilites sociales 
au sein de differentes cultures. 

* L'Blkve pourra rnontrer qu'il cornprend 
ce que veut dire Ctre citoyen du monde. 

BC Ministry of Education (1 998a) 

Les activitks d'kveil a m  langues suscitent des discussions sur la presence de 

langues autres que le franqais et l'anglais dans l'environnement irnrnkdiat des eleves, de 



mCme que dans le reste du pays. Cela se rapporte directement aux notions 

d'irnrnigration, d7Cchanges (commerciaux et autres) entre les pays du monde, et de 

sociktt multilingue canadienne, notions qui font partie du programme de sciences 

humaines. 

Enfin, certains rCsultats d'apprentissage prescrits pour la formation personnelle et 

sociale rejoignent Cgalement les buts poursuivis par l'approche d'eveil aux langues. 

Tableau 3.4 Les rCsultats d'apprentissage prescrits pour la formation personnelle et sociale 

sociale 

Matihe 
d'enseignement 

Programme de 5e annCe 

- -  - - -  

Programme de 6e annCe 

Formation 
personnelle et 

* L'Clkve pourra dCcrire son individualitt 
au sein d'un groupe social. 

* L'ClBve pourra dCcrire l'evolution de 
ses attributs et de ses habiletes. 

* L'eleve pourra d6crire des structures 
familiales qui existent a travers le monde. 

* L'eleve pourra dCcrire le concept de 
stereotype. 

* L'Clkve pourra modifer et allonger sa 
liste d'attributs, d'habiletes et  de 
reussites. 

- - -  - 

BC Ministry of Education (1999) 

L'une des composantes importantes de la dtmarche d'iveil aux langues est de 

permettre aux eleves de parler d7eux-mCmes, de leurs caractCristiques personnelles telles 

que leur langue maternelle et leur culture familiale. Le but poursuivi est de valoriser les 

differences au sein du groupe, ce qui rejoint certains rtsultats d'apprentissage prescrits en 

formation personnelle et sociale. 



Enfin, bien que pendant lYannCe scolaire au cours de laquelle j'ai docurnente 

l'implantation des activitbs dYCveil aux langues dans ma classe, je n'ai pas eu assez de 

temps pour dCvelopper des leqons relikes aux beaux-arts, plusieurs rCsultats 

d'apprentissage prescrits par le Ministke (British Columbia Ministry of Education, 

1998b) auraient trks bien pu sYinsCrer dans les activitCs dYCveil aux langues. I1 s'agit 

d'une piste qui me semblerait intkressante a poursuivre dans le futur. 

3.1.2. Le conseil scolaire et 1'Ccole 

Le conseil scolaire de Surrey, dont fait partie lYCcole ou j'ai men6 cette recherche, 

est le plus important de la province en termes de population. SituC dans le sud-est de la 

region mCtropolitaine de Vancouver, il dessert les villes de Surrey et de White Rock, dont 

la population combinde atteint 368 000 habitants. En septembre 2003, tout prks de 

63 000 Clkves Ctaient inscrits dans les 117 Ccoles ClCmentaires et secondaires du conseil 

scolaire (Surrey School District, 2004, janvier). 

La population Ctudiante du conseil scolaire de Surrey est trks diversifike 

linguistiquement et culturellement. Environ un tiers des Cleves inscrits parlent une 

langue autre que l'anglais a la maison. Pour l'annCe scolaire 200312004, plus de 12 000 

Clkves, parlant 92 diffkrentes langues, ont requ une assistance supplCmentaire ii lYCcole 

pour apprendre l'anglais (English as a Second Language - ESL). Parmi les langues les 

plus frdquemment parlCes par ces Clkves, on retrouve le pendjabi, le chinois, l'hindi, le 

tagalog, l'espagnol, le polonais, le vietnamien, le corken et le franqais (Surrey School 

District, 2004, janvier). 



L'Ccole ou j'ai men6 ma recherche, situke dans le sud du territoire desservi par le 

conseil scolaire de Surrey, presente un visage un peu plus homogkne du point de vue 

linguistique. En effet, seuls 7,5% des Cl6ves inscrits ii cette kcole en septembre 2003 

recevaient des services de ESL (Surrey School District, 2004, aoot). Selon le 

recensement de la population 2001, dans la cornrnunautk dont fait partie l'ecole, 2555 

personnes parlent une langue autre que le fiangais et l'anglais ii la maison, soit 14% de la 

population (Statistique Canada, 2003b, avril). 

Notons de plus que mon ecole est situCe A proximite d'une petite reserve 

autochtone. La langue traditionnelle parlee sur la reserve, en plus de l'anglais, est un 

dialecte du halkomelem, dans la famille des langues salish (Yinka Den6 Language 

Institute, 2004). Selon Aboriginal Canada Portal (2005, mars), seuls 46 membres 

habitent sur cette reserve de 1,28 km canes, alors que selon le dernier recensement de 

2001 (Statistique Canada, 2003b), l'on rapportait une population de 13 1 membres, dont 

20 enfants en $ge scolaire. Bien que notre Ccole ne soit qu'a lkm de la rCserve, ces 

enfants autochtones sont inscrits a m e  autre ecole elementaire du District scolaire de 

Surrey, situ6e encore plus pr6s de chez eux. 

En plus de la diversite linguistique et culturelle, le conseil scolaire de Surrey est 

Cgalement caractCrisC par des Ccarts marques dans les statuts socio~conomiques des 

farnilles. Pendant l'annke scolaire 200312004, 8% des farnilles recevaient des prestations 

de bien-etre social (Surrey School District, 2003, decembre). Cependant, selon le 

recensement de 2001, dam la communautC desservie par l'ecole, le revenu median des 

farnilles est de 62 020$ (Statistique Canada, 2003b, avril). L'Ccole oh ma recherche a CtC 



menCe accueille des enfants dont les parents sont issus pour la plupart de la classe 

moyenne. De faqon genCrale, les Clkves du programme d'immersion franpise a cette 

Ccole viennent de familles appartenant aux classes moyenne a ClevCe. 

C'est a cette diversite plus large et parfois cachCe, mais pourtant prbsente dans 

leur comrnunautC, qu'il me semble trks important de sensibiliser les Clkves de nos Ccoles. 

3.2. Les participants 

Je prCsente ici les diffkrents participants de la recherche, &Eves et universitaires, 

et leurs r6les respectifs. Je fournis Cgalement une brkve description de quelques Cl6ves 

provenant de familles au sein desquelles la langue d'usage Ctait autre que l'anglais. 

3.2.1. Les c5l&ves 

Ce projet de recherche a CtC men6 aupres de ma classe de 5e16e annee, composee 

d'eleves 2gCs entre dix et douze ans. Au depart constituCe de dix garqons et de seize 

filles, ma classe a accueilli au mois de mars 2004 un nouvel Cl;ve, provenant de 

1'Alberta. 

Ces Clkves, inscrits dam un programme d'imrnersion fianqaise pour la plupart 

depuis la maternelle, provenaient pour la majorit6 de familles unilingues anglaises. La 

langue d'enseignement, le franqais, constituait donc la langue seconde de la plupart des 

Cl6ves depuis six ou sept ans. I1 existait toutefois certaines exceptions. 

Une Clkve, Lorraine, Ctait nCe au QuCbec de parents francophones, et avait 

demenagd en Colombie-Britannique avant son entree a 1'Ccole matemelle. Le fianqais 



demeurait la langue d'usage dans sa famille et elle avait appris l'anglais a travers ses 

interactions avec les amis de son quartier, ainsi qu'a 1'Ccole. 

Quatre eleves parlaient une langue autre que l'anglais ou le franqais a la maison. 

Louisa, nCe a Taiwan, et dont la farnille avait emigre au Canada quelques annees 

auparavant, parlait exclusivement le mandarin a la maison, spkcialement avec sa mere, 

dont le niveau de connaissance de l'anglais etait plutdt limit6 : "[. . .] my mom and dad are 

Chinese and I speak Mandarin at home" (Louisa, entrevue plurilingue 2003-10-23: 3). 

Maria, de pere suedois et de mere britannique, a toujours eu deux langues 
I 

maternelles. Du plus loin qu'elle se souvienne, elle a par16 en suCdois avec son pkre et en 

anglais avec sa mere : "my dad is Swedish, and I've been speaking Swedish ever since I 

was born" (Maria, entrevue plurilingue 2003 - 1 0-23 : 2). 

Vacya, de famille d'origine russe, parlait le russe a la maison, surtout avec ses 

parents et les amis de la famille : "Yeah, I speak Russian with everybody, but sometimes 

when ... sometimes I just speak English with my brother and sister" (Vacya, entrevue 

plurilingue 2003-10-23: 20). Incertain quant a sa langue maternelle, il oscillait entre 

l'anglais et le russe, ne sachant pas exactement quel statut donner a chacune de ces 

langues. 

Chun, dont la famille est d'origine cortenne, reconnaissait le corken c o m e  etant 

sa langue maternelle. Toutefois, depuis son entree a 1'Ccole en immersion fianqaise, et 

bien que ses parents lui parlaient encore souvent en corden, il avait peu a peu dClaissC 

l'usage de sa langue maternelle a la maison, au profit de l'anglais : "I used to know a lot 



of Korean, but since I've been learning French, I've forgotten most of it, so I've been 

talking English in my family ever since" (Chun, entrevue plurilingue 2003-10-23: 8). 

3.2.2. Les universitaires 

L'objet de ma recherche de maitrise s'est clarifi6 suite a ma participation pendant 

deux ans a un projet dirigk par June Beynon et Diane Dagenais, de 1'UniversitC Simon 

Fraser et subventiond par le Conseil de recherches en sciences humaines du Canada 

(CRSH) dam le cadre du projet MCtropolis. Au sein de cette recherche, un groupe 

d'enseignants anglophones et francophones oeuvrant a divers niveaux du systeme 

educatif ont examine comment ils pouvaient s'adresser a la diversit6 des identitCs 

construites par les Ckves et les enseignants dans leur classe. Mon intCr8t pour la diversit6 

linguistique est devenu plus prononc6 durant cette recherche et m'a amenee a participer a 

une deuxieme Ctude sur la diversitk. 

Cette deuxieme recherche a CtC menCe par Armand et Dagenais (2003) A 

Vancouver et a Montreal et elle a 6tC subventionn6e par le CRSH dans le cadre du projet 

MCtropolis, ainsi que le programme CRSWPatrimoine Canadien sur les questions du 

multiculturalisme au Canada. 

L'Cquipe de Vancouver Ctait formee de quatre principaux acteurs, tous de la 

facult6 d'kducation de 1'UniversitC Simon Fraser : 

Diane Dagenais, professeure et co-chercheure a l'origine de la recherche 

comparative, responsable du site de Vancouver et superviseure de mon projet de maitrise: 

elle a visit6 a plusieurs reprises le site de la recherche et a participC a toutes les phases de 



la recherche, y compris la cueillette de donnees, par le biais de la prise de notes de terrain 

lors de ses visites; 

Linda Hof, videoethnographe : elle a filme dans ma classe avant le debut de 

l'implantation du projet d'dveil a m  langues de mEme que pendant une dizaine d'activites 

d'eveil aux langues; 

Noelle Mathis, assistante de recherche : elle a travail16 avec moi l'organisation 

et ii l'analyse des donndes; 

Et moi-mEme, en tant que chercheure-enseignante et titulaire de la classe oii s'est 

deroulke la recherche pour le site de Vancouver, dont le r6le a compris l'dlaboration des 

instruments de cueillette de donnees, l'adaptation et l'implantation des activitks d'eveil 

aux langues au contexte d'irnrnersion franqaise, ainsi que l'analyse et la ridaction des 

rapports. 

Nous avons aussi eu recours aux services de Randy Rotheisler, un technicien 

audio-visuel qui prockda ii quelques-uns des enregistrements videos. 

J'ai kgalement pu compter sur la collaboration de certains membres de l'equipe de 

1'Universite de Montreal, plus specifiquement Franqoise Armand, co-chercheure 8 

l'origine de la recherche comparative et responsable du site de Montreal, et Erica 

Maraillet, etudiante ii la maitrise et assistante de recherche. L'equipe de Montreal a 

developpe plusieurs modules d'activites d'eveil aux langues que j'ai ensuite utilises tels 

quels ou encore adaptes pour les besoins de ma clientde scolaire (Armand & al., 2004). 



3.2.3. La chercheure - enseignante et I'accb au terrain 

Puisque j'avais choisi de mener une etude de cas inspirde de l'ethnographie, mon 

double r81e d'enseignante de classe et de chercheure a eu certains effets heureux, 

notamment en ce qui concernait la connaissance intime du milieu et des participants de la 

recherche. Ayant alors enseignC dans cette Ccole depuis quatre ans, je connaissais dCji 

bien la communaute i laquelle nous appartenions, de m2me que la culture de 1'Ccole. 

J'avais etabli de nombreux rapports avec des familles de l'dcole, j'avais dCveloppC des 

liens professionnels et personnels serrds avec plusieurs enseignants, et j'avais d6ji 

enseignC i d'autres membres des familles auxquels mes dlkves appartenaient. En 

enseignant quatre jours par semaine ti ce groupe d'enfants auprks duquel je menais ma 

recherche, j'ai pu bien connaitre chacun d'entre eux, au fil des mois, en les voyant 

interagir dans toute sorte de situations, en classe, a la rdcrdation, lors d'activites 

parascolaires, entre autres. 

C o m e  cette recherche Ctait mende auprks de mon propre groupe d'Clbves, 

l'acces au terrain en a etd facilitd. J'ai d'abord dCposd une demande auprks du "Office of 

Research Ethics" de 17Universiti Simon Fraser , qui a accept6 mon projet de recherche 

(voir Annexe 1). J'ai ensuite depose une demande auprks du "Research, 

Communications & Safe Schools Department" de mon conseil scolaire. Un comitC a 

revise le dossier et donne le feu vert au projet (voir Annexe 2). J'ai egalement consult6 le 

directeur de mon dcole afin de le mettre au courant de la recherche que je ddsirais 

entreprendre. Des lettres d7information ont dtC envoydes aux parents de mes dlkves, qui 

ont dfi remplir et signer un formulaire de permission pour la participation de leur enfant 

au projet. Les Clkves eux-m2mes ont dtC d h e n t  informes du projet et du r61e qu'ils 
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allaient y jouer. 11s ont dQ eux aussi signer le formulaire de consentement (voir Annexe 

3). Tous les Cleves ont participe aux activites d'eveil aux langues en classe, bien que 

nous ayons pris soin de ne pas filmer une eleve dont les parents ne voulaient pas qu'elle 

apparaisse sur les bandes videos. 

3.3. L'implantation du projet sur le terrain 

Dans cette section, je decris les differentes phases du projet de recherche, puis je 

presente le contenu des differentes activites d'eveil aux langues auxquelles les eleves ont 

pris part, et au cows desquelles j 'ai recueilli des donnees. 

3.3.1. Le dCroulement 

Ce projet de recherche s'est Cchelonne sur plusieurs mois au cows de l'annee 

scolaire 2003-2004. Au mois de septembre 2003, j'ai d'abord fait connaissance avec 

mon nouveau groupe d'eleves et je leur ai presente la recherche que je me proposais de 

mener aupres d'eux. Les lettres d'infonnation ont CtC envoyees aux parents vers la fin 

septembre et j'ai ramass6 les lettres de permission signees par les parents et les Cleves. 

Vers la fin du mois d'octobre, nous Ctions prCts pour commencer la premiere 

phase de collecte de donnees, avant le debut des activites d'eveil aux langues. J'ai donc 

mene une premiere serie d'entrevues de groupe semi-dirigees que je dCcrirai plus loin. 

Cet automne-la, mon ecole Ctait en renovation: un nouveau b&timent a kt6 

construit pour y accueillir les classes de la 5e a la 7e annees. Cornrne les travaux de 

construction n'Ctaient pas terminks a temps pour la rentree scolaire en septembre, mes 

eleves et moi avons commence l'annCe dam un local temporaire, et nous n'avons 



emmCnagC dans notre nouvelle salle de classe qu'en novembre. J'ai donc attendu que 

nous soyons installis dans notre nouveau local avant de commencer les activitCs d'Cveil 

aux langues en tant que telles. A la mi-novembre, les Clkves ont fait connaissance avec la 

vidCo-ethnographe et la professeure de 1'UniversitC Simon Fraser qui ont participi au 

proj et. 

De la mi-novembre jusqu'a la fin du mois de mai, les Clkves ont participC a un 

total de vingt-deux leqons d'eveil aux langues, de faqon hebdomadaire ou bi-mensuelle. 

Ces leqons Ctaient des adaptations de leqons dCveloppCes dans le cadre d'autres projets de 

recherche sur 1'Cveil aux langues, tels que EOLE en Suisse (Perregaux, DeGournoens, 

Jeannot & De Pietro, 2003); Evlang en France (Candelier, 2003); et Elodil  v veil aux 

langues et a la diversit6 linguistique) a MontrCal (Armand, Maraillet & Beck, 2004), dont 

les activitds sont elles-memes inspirCes de Evlang et de EOLE. J'ai Cgalement dCveloppC 

moi-meme quelques leqons pour les besoins spkcifiques de ma clientele. 

Au mois de mars, j'ai distribuC aux Clkves un questionnaire sur leurs 

reprksentations et attitudes envers les langues et les locuteurs, dCveloppC par l'equipe 

Vancouver-MontrCal. Enfin, au dCbut du mois de juin, j'ai procCdC a une deuxikme sCrie 

d'entrevues avec les memes Clkves interviewks au dCbut du projet, ainsi qu'avec un 

nouveau groupe de quatre Clkves sClectionnCs en cows de projet pour la qualit6 de leurs 

interventions pendant les activitCs d'Cveil aux langues. J'espCrais ainsi en dCcouvrir 

davantage sur les reprksentations linguistiques de ces trois groupes d'dleves. 



3.3.2. Le contenu 

Le contenu des activites d'eveil aux langues auxquelles les Clkves ont pris part est 

trks varie. Le tableau 3.5 presente une synthkse des differents modules etudies, de meme 

que le nombre et la nature des activites qui composent chacun d'entre eux. I1 faut noter 

que pour la plupart des modules, des discussions au sujet de l'un ou l'autre des thkmes 

abordes ont surgi de fagon spontanee dans la classe, meme en-dehors des legons d'eveil 

aux langues proprement dites. C'est la une consequence heureuse d'etre chercheue dans 

sa propre salle de classe. Le cbtoiement des participants de la recherche, soit mes elkves, 

sur une base quotidienne, a permis l'expansicsn de certains sujets sur une periode de 

temps prolongee (par exemple le module s u  les contes). 

Tableau 3.5: Les modules d'eveil aux langues enseignks 

Modules 

Les langues Btrangeres 

(trois activitks) 

Description 

1) Les eleves regoivent deux textes en langues Btrangkres. En Bquipe, ils 
doivent determiner dans quelle langue chacun de ces textes est Bcrit, de 
m2me que le type de texte dont il s'agit. 

(Activite dt5veloppee par 1'Cquipe vancouvtroise) 

2) Les eleves visionnent une video sur laquelle des enfants disent "bonjour" 
dans dix-sept langues difftrentes. 11s doivent tenter de decouvrir de quelles 
langues il s'agit, et de quel(s) pays proviennent ces langues. 

(Activite de Elodil) 

3) Les Cleves Ccoutent des conversations ttlephoniques en langues 
ttrangeres. Ils doivent tenter d'identifier les mots qui signifient "allo" dans 
ces langues, de mCme que nommer, si possible, ces langues. 

(Activiti de EOLE) 



La fleur des langues 

(une activite) 

Le cri des animaux 

(une activitk) 

Les langues en contact 

Les alphabets 

(deux activites) 

On prksente aux Blkves les notions de langue maternelle, langue seconde et 
langue ktrangkre. Suite au visionnement d'une video oh deux enfants parlent 
de leur repertoire linguistique respectif, les Blkves font leur propre rkcit de 
vie linguistique en utilisant les termes monolingue, bilingue et plurilingue. 

(Activitk de Elodil) 

Les kl8ves sont amenks a rkflkchir sur la diversite des sons qui existent dans 
diffkrentes langues. Ainsi, par le biais de I'interprktation des cris d'animaux 
par des locuteurs de langues differentes, les Blkves effectuent un travail de 
discrimination auditive. 

(Activitk de Elodil) 

1) Les 618ves classent des mots de diffkrentes langues par famille et sont 
amenes a remarquer les raisons pour lesquelles certains mots font partie 
d'une mdme langue, et certaines langues d'une mdme famille. 

(Activitk de Elodil) 

2) Les kl8ves dkcouvrent que beaucoup,de mots couramment utilids en 
franqais proviennent d'autres langues. A I'aide du dictionnaire, ils 
decouvrent de quelles langues proviennent ces mots. 

(Activitk de EOLE) 

3) Les kl8ves devinent I'origine de certains mots, ainsi que les raisons pour 
lesquelles les locuteurs francophones et/ou anglophones les ont empruntks a 
d'autres langues. Une attention particulikre est portee aux kchanges entre le 
franqais et l'anglais depuis mille ans. Les klkves sont sensibilisks A 
l'etymologie de plusieurs mots. 

(Activitk de Elodil) 

4) Les klkves associent les noms contemporains des principales villes du 
Canada et de la Colombie-Britannique a la signification des mots dont ils 
dkcoulent. 

(Activitk de I'huipe vancouvCroise, adaptke de Elodil) 

1) Les klkves ddcouvrent la naissance et 1'Bvolution de l'alphabet, des 
idkogrammes sumkriens, jusqu'a l'alphabet latin dont ils se servent 
aujourd'hui. 11s prennent Bgalement conscience que les langues utilisent des 
alphabets bien diffkrents les uns des autres. 

(Activitk de EOLE) 



anglais, qui ne sont pas reprCsent6s par une lettre unique de l'alphabet latin. 

(Activitk de 1'6quipe vancouveroise, adaptCe de EOLE) 

I Un monde multilingue 1) Les Bltves sont invites a explorer, dans un projet pedagogique, leur 
communaute immediate afin de trouver des exemples de textes ecrits en 
langues aukes que le fran~ais et I'anglais. 

(Activite developpee par 1'Cquipe vancouveroise) 

2) En petits groupes, les Cleves creent des affiches pour presenter les textes 
recueillis, de m&me que des informations sur les langues dans lesquelles ils 
sont Bcrits, l'alphabet qu'elles utilisent, les familles de langues auxquelles 
elles appartiennent. 11s se penchent egalement sur les fonctions et les raisons 
de la presence de ces textes dans leur communautk. 

(Activitk developpee par I'Cquipe vancouveroise) 

1) Les Bltves sont amenes a comparer les differentes cornposantes de 
plusieurs versions du conte "Hansel et Gretel" a travers le rnonde. 

:Activiti de Elodil) 

2) Suite a la lecture de plusieurs contes, les eltves engagent une discussion 
;ur les stereotypes qu'on retrouve dans les contes traditionnels. 

:ActivitB diveloppie par l'tquipe vancouv6roise) 

!) Les Blbves redigent leur version moderne d'un conte traditionnel, 
:ampee cette fois dans leur propre cornmunaute. 11s tentent Cgalernent de 
,enverser certains des stereotypes identifies au cours des l e ~ o n s  prkcedentes. 

ActivitC dCveloppCe par 1'Cquipe vancouveroise) 

) A I'aide de dialogues dans quatre langues differentes, les Bleves doivent 
eperer les marques de negation et les reutiliser dans d'autres phrases. 

ActivitC de Elodil) 

I )  Les eleves dCcouvrent le vocabulaire relie a la met60 dans differentes 
angues en faisant un reperage sur des cartes gkographiques. 

Activite de Elodil) 



Qui cherche, trouve! 

(quatre activitks) 

1) A partir d'indices, les eleves decouvrent le sens de proverbes h i t s  en 
differentes langues et provenant de diverses cultures. 11s explorent aussi la 
variete des alphabets. 

(Activite de Elodil) 

2) Les Bleves decouvrent les marques culturelles de proverbes d'ici et 
d'ailleurs et, A l'aide d'indices, les pays et les langues dont ils sont issus. 

(Activitk de Elodil) 

3) Les Bkves partent a la recherche de proverbes connus de leur famille. 11s 
Bcrivent ces proverbes dans leur langue d'origine, et fournissent une 
explication sur leur sens. 

(Activite de l'equipe vancouveroise, adaptee de Elodil) 

4) Les Bleves reconstituent une serie de proverbes qui ont kt6 scindes en 
deux puis melanges. I1 s'agit des proverbes faisant partie du repertoire 
familial des Bleves. Les Bleves ressortent ensuite les indices qui, pour 
chacun des proverbes, leur ont permis de trouver la solution. 

(Activitk de 1'6quipe vancouv6roise, adaptee de Elodil) 

(Tableau inspire de Maraillet, 2004) 

Les trois premiers modules ont pour objectif la prise de conscience des Clkves de 

la diversit6 linguistique dans le monde. Le module sur les langues en contact vise a faire 

prendre conscience de la nature dynamique des langues, qui changent avec le temps et les 

besoins des usagers. Les objectifs spdcifiques incluent la farniliarisation avec la notion 

de f a i l l e s  de langues, la prise de conscience de 1'6volution des langues et des contacts 

qu'elles ont entre elles, ainsi que la diversit6 linguistique au Canada, et plus 

particulikrement en Colombie-Britannique, et l'impact qu'elle a eu sur les noms de lieux. 

Le module sur l'invention et 1'Cvolution de l'alphabet permet aux Clkves de comprendre 

les origines de leur propre alphabet, tout en dkcouvrant la tr&s grande diversit6 

d'alphabets qui existe dans le monde aujourd'hui. Le module "Un monde multilingue" 

amkne les Clkves a prendre conscience de la diversit6 linguistique dans leur cornmunautC 
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immediate et d'explorer les facteurs contribuant a cette diversite, tels que l'immigration, 

le tourisme, les echanges commerciaux, etc. Le module sur les contes permet aux eleves 

de distinguer entre une version et une traduction d'un conte. I1 vise Cgalement A 

sensibiliser les Cleves aux stereotypes vehicules dans certains contes traditionnels, de 

mCme qu'aux effets que ceux-ci peuvent avoir sur les jeunes lecteurs. Les objectifs des 

activites du module sur la mete0 sont de faire decouvrir aux Clkves les marques de la 

negation dans differentes langues et de les amener a reperer les indices ndcessaires afin 

de comprendre l'information contenue dans un texte tcrit en langue etrangere. 

Finalement, les activites sur les proverbes ont pour but de continuer a developper chez les 

Cleves des habiletks de reperage des differentes langues et de leur alphabet. De plus, elle 

invite les Clkves a identifier les marques culturelles contenues dans les proverbes d'ici et 

d'ailleurs. 

C o m e  indiquC au debut de ce chapitre, les objectifs de ces activites d'dveil aux 

langues sont lies aux resultats d'apprentissage prescrits par le ministere de 1'Cducation de 

la Colombie-Britannique. En effet, elles amenent les Cleves a explorer la richesse des 

langues et des cultures prksentes, ou non, dans le repertoire de la classe, et a faire des 

liens entre elles et leur propre langue et culture familiale. Ces leqons les invitent 

Cgalement a s'ouvrir a la diversitt linguistique et culturelle dans leur communautt et dans 

le monde. 

3.4. Les questions de recherche 

Avant d'entreprendre cette recherche aupres de mes Clkves, j'ai rCflCchi 

longuement sur le type d'informations que je desirais recueillir A leur sujet. Selon 



LeCompte & Schensul (1 999a), "Research designs begin with questions that researchers 

and their partners want to answer about a particular problem, population, process, or 

project; or with topics they want to explore" (p. 99). C o m e  1'Cveil aux langues et le 

processus de construction des connaissances et des representations linguistiques et 

culturelles dans l'interaction sociale m'interessaient vivement, j'ai decide d'klaborer ma 

recherche autour de ces dew questions: 

1) comment l'approche d'Cveil aux langues peut-elle aider les Cleves en 

immersion frangaise a depasser la dualit6 franqais - anglais, et recomaitre la diversite 

linguistique dans leur communautC? 

2) Dans le cadre d'un projet d'Cveil aux langues, quels types d'interactions 

favorisent la co-construction des connaissances et des representations linguistiques des 

eleves? 

3.5 Les prCsuppositions 

Avant mCme de commencer la recherche proprement dite, j'avais quelques 

pr6suppositions quant a ce que j'allais dtcouvrir sur le terrain, dues 9 ma connaissance 

prkalable du milieu et de la clientele que je m'appretais a Ctudier. En effet, mon 

experience d'enseignante en immersion me permettait d'affirmer que les Cleves de ce 

programme sont gCnCralement bien sensibilisCs a la culture francophone canadienne, et 

mCme internationale. Les enseignants en immersion ont 9 coeur de partager avec leurs 

Cleves des experiences qui leur permettent de prendre contact avec la culture 

francophone. Toutefois, c o m e  je l'ai deja mentiom6 en introduction, cette ouverture 9 



la francophonie n'ktait pas garante, selon moi, d'une ouverture a la diversite culturelle et 

linguistique canadienne. 

Vivant moi-mCme dans la communautC dont fait partie 1'Ccole oh j'enseigne, je 

suis en mesure de dire que nos Clkves sont exposks a une petite variCtC d'ethnies de faqon 

quotidienne. En effet, selon les donnCes recueillies au cours du recensement de 2001, des 

17 325 habitants de notre comrnunautC immCdiate, 3 980 sont nCs a l'ktranger, 165 sont 

d'origine autochtone, et 1 125 appartiennent a des minoritCs visibles, dont les principales 

sont sud-asiatiques et asiatiques (Statistique Canada, 2003b, avril). I1 ne s'agit donc pas 

la d'une trks grande diversit6 ethnique, surtout si on la compare A celle que l'on retrouve 

dans d'autres quartiers du Vancouver mCtropolitain. 

Mes premihres hyphothkses de travail ont donc Cte les suivantes: 

- que les Clkves participant a cette recherche seraient gCnCralement assez ouverts a 

la langue et a la culture de la francophonie; 

- qu'ils auraient des connaissances relativement limitees sur les autres langues et 

cultures; 

- qu'ils seraient intCressCs a en apprendre davantage sur ces langues et ces 

cultures; 

- que certains d'entre eux entretiendraient peut-Stre des prCjugCs ou des 

stCrCotypes face a ces langues ou aux locuteurs de ces langues; 

- et que, dans l'interaction sociale, ces attitudes face aux langues et a leurs 

locuteurs pourraient changer au cours des activites d'Cveil aux langues. 



Des recherches ont dCja CtC menCes en Europe afin de dCteminer si les Clkves 

dCveloppent des representations positives des autres langues et des locuteurs de ces 

langues griice aux activitCs d'Cveil aux langues (Castellotti & Moore, 1999; Helot & 

Young, 2002; Moore & Castellotti, 2001). Les Ctudes de Castellotti & Moore, de mCme 

que Moore & Castellotti, ont montrC que les activitks dYCveil aux langues favorisent un 

changement positif dans les reprksentations des autres langues, au sein des classes ayant 

participC au projet. A partir de mes ann6es d'observation des Clkves d'immersion en tant 

qu'enseignante dans ce programme, et en me basant sur mes lectures scientifiques et 

professionnelles, j'ai donc supposC que mes Clkves d'immersion pourraient Cgalement 

dCvelopper des reprdsentations linguistiques positives sur d'autres langues que le franqais 

et l'anglais, au cours des activitCs d'Cveil aux langues. 

De plus, a l'instar de HClot & Young (2002), qui ont dCcouvert une corrdation 

entre la dtmarche d7Cveil aux langues et les representations plus positives que les 

participants de leur Ctude ont dCveloppCes face aux membres d'autres communautCs 

linguistiques, jYesp6rais dCcouvrir chez mes Clkves une plus grande ouverture face a la 

diversit6 linguistique et culturelle et ce, griice aux activitCs d'Cveil aux langues. 

Enfin, il n'existe pas, a ma connaissance, d'Ctude en Cducation au Canada portant 

spCcifiquement sur les types d7interactions collaboratives entre les apprenants, suscities 

par les activitks dYCveil aux langues. Cependant, les extraits de discussions entre Clkves, 

prCsentCs dans la recherche europCenne de Moore (1998), par exemple, suggkrent que la 

mise en place par les Clkves de modes d7Ctayage permettent la co-construction du sens 

lorsque ceux-ci sont confrontCs a des textes Ccrits en mandarin, en japonais ou en catalan. 



En tenant compte de cette recherche et de l'analyse de la collaboration dans 

l'apprentissage d'une langue seconde prCsentCe par Donato (1994)' j'ai donc postulC que 

les interactions des Clkves au cours des activit6s d'Cveil aux langues pourraient susciter 

une co-construction du sens et des representations linguistiques collectives. 

3.5. Les modes de cueillette de donnkes 

Tel que mentionne en introduction, j'ai opt6 pour une methode de recherche qui 

s'inskre dans un paradigme qualitatif, qui semble tout indiquee pour repondre a mes 

questions de recherche, puisque "ce courant est mime du desir de comprendre le sens de 

la realit6 des individus" (Savoie-Zajc, 2000, p. 174). 

I1 existe plusieurs types de recherches qualitatives, dont 1'Ctude de cas, 

l'ethnographie et la recherche-action. Ma recherche s'inspire de l'ethnographie, telle que 

decrite par LeCompte & Schensul(1999), puisqu'elle: 

- tient compte de la culture du groupe CtudiC (et dans le cas de la presente 

recherche, il s'agit de la culture de classe partagee par les Clkves inscrits dans un 

programme d'imrnersion fianqaise); 

- Ctudie les Cvenements et les personnes dans leur milieu nature1 (dans ce cas, la 

salle de classe et l'ecole); 

- s'echelonne sur une pCriode de temps relativement longue, ce qui permet au 

chercheur de bien connaitre les participants de l'Ctude, de comprendre la dynarnique du 

groupe et de ses interactions, de meme que sa relation avec le monde extkrieur (dans ce 

cas, la recherche sur le terrain s'est Cchelonnke sur dix mois); 



- est axCe sur une collecte de donnees qui se fait par le biais d'observations, 

d'entrevues semi-dirigees avec les participants, d'enregistrements, de collecte de 

materiel ecrit (dans ce cas, les donnCes ont Cte recueillies a l'aide d'observations, 

d'entrevues, d'un questionnaire, d'enregistrements vidCo et de collecte de documents 

pertinents) . 

CentrCe sur les individus, la recherche qualitative tient compte de la perception 

des Ctres hurnains qui sont les sujets de la recherche (Palys, 2003). Elle reconnait qu'il 

est primordial de tenir compte de la perception des differents acteurs de la recherche dans 

le processus de construction de la verite. La realite &ant construite entre les participants 

et le chercheur, celui-ci se doit de bien connaittre les personnes qu'il Ctudie, leurs valeurs, 

leurs croyances, leurs attitudes, leurs motivations, leurs perceptions, leurs reprdsentations, 

et puis expliciter les siennes. C'est par le contact personnel avec mes Clkves tout au long 

de l'annke scolaire, par les discussions de groupe suscitkes par les activitds d'eveil aux 

langues, de meme qu'au cours d'entrevues menees avec des groupes d'Clkves plus 

restreints, que j'ai pu avoir accks a l e u  discours sur leurs representations linguistiques. 

L'observation des Clkves en classe m'a Cgalement inforrnie sur les types d'interactions 

sociales favorisees lors des activitds d'kveil aux langues. L'analyse des notes de terrain, 

des enregistrements videos de meme que des transcriptions des entrevues m'ont 

Cgalement permis de dCcouvrir comment mes Clkves se positionnaient au sein de l e u  

cornmunautC d'apprenants et Ctaient positionnCs par les autres. 



3.5.1. Les entrevues et la sdection des participants 

Au dCbut de l'annCe scolaire, j'ai sClectionnC huit Clkves pour participer B une 

premiere serie d'entrevues. I1 s'agissait d'entrevues de groupe semi-structurees (semi- 

structured group interviews), dont les questions portaient sur les reprksentations que ces 

Clkves avaient des diverses langues et cultures, de leur propre bilinguisme, du 

multiculturalisme et du plurilinguisme (voir le guide d'entrevue en Annexe 5). Les 

participants aux entrevues ont CtC selectionnCs de la manikre suivante: j'ai tout d'abord 

fait passer un trks court questionnaire sur lequel les Clkves devaient indiquer la ou les 

langues parlCes a la maison. Je leur demandais Cgalement s'ils dksiraient participer B un 

groupe de discussion sur les langues. A partir des rdponses obtenues, j'ai form6 un 

premier groupe avec les quatre Clkves ayant indiquC qu'une langue autre que l'anglais et 

le franqais Ctait parlCe ii la maison. J'ai ensuite sClectionnC au hasard quatre autres Clkves 

bilingues anglais-franqais pour constituer un deuxikme groupe de discussion. J'ai 

dClibCrCment mis de c6tC la seule Clkve de la classe qui avait indiquC que le franqais Ctait 

la langue d'usage A la maison. 

Une deuxikme sCrie d'entrevues fut conduite a la fin de 1'annCe scolaire, ce qui 

correspondait a la fin du recueil de donnees sur le terrain. Cette fois-ci, l'entrevue fut 

articulCe autour de questions se rapportant a la valeur et au statut que les Clkves attribuent 

aux diffkrentes langues (voir le guide d'entrevue en Annexe 6). Comme l'expliquent 

Schensul et al. (1999)' les entrevues de groupe peuvent &e utilisCes B plusieurs effets, 

notamrnent celui de permettre aux participants de la recherche de reagir face aux rksultats 

obtenus lors de prCcCdentes cueillettes de donnCes. Dans cette deuxikme sCrie 

d'entrevues, il s'agissait en fait d'arnener les Clkves 5 expliciter les rCponses qu'ils 
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avaient deja fournies lors de la passation en mars d'un questionnaire sur leurs 

representations et attitudes envers les langues. En effet, j'Ctais intQessCe a en savoir 

davantage sur ce qu'ils pensaient a propos de l'apprentissage de certaines langues, de leur 

statut, de leur fonction, entre autres, mais aussi je voulais voir comment ces 

reprksentations linguistiques pouvaient se former, se modifier et se nuancer, au cows de 

discussions en petits groupes. 

3.5.2. Les enregistrements vidCos 

En plus d'enregistrer les propos des klkves lors des entrevues de groupe, nous 

avons film6 les Cleves de faqon reguliere, tout au long de la recherche. En effet, c o m e  

l'indique Nastasi (1 999), "the continuous videotaped record can foster understanding of 

the complexity of a situation or the sequence of actions or events" (p. 7). 

Dans un premier temps, Linda Hof, la vidkoethnographe, a film6 les Clkves en 

classe, lors de diverses leqons, afin de capter la dynamique de la classe, particulierement 

lors de travail en petits groupes, et d'habituer les kleves it sa prdsence, y compris celle de 

1'Cquipement audiovisuel. Elle est ensuite revenue a intervalles rkguliers, afin de filmer 

pendant les leqons d'Cveil aux langues. Sur les quelque vingt-deux leqons d'kveil aux 

langues, dix ont ainsi CtC filmdes. 

Tel qu'indiquk dans le prochain chapitre, l'analyse de ces enregistrements videos 

m'a fourni des informations sur les types d'interactions sociales prkvalant lors des 

activitks d'kveil aux langues. 



3.5.3. Les observations 

Comme nous le rappelle Savoie-Zajc (2000), dans toute recherche qualitative, il 

est essentiel de faire appel a la triangulation, c'est-a-dire de combiner plusieurs mCthodes 

de recueil de donnCes, de meme que plusieurs perspectives, afin de dCcrire un phCnomene 

dans son intCgralitC (p. 194). La triangulation permet Cgalement de confirmer et de 

contre-vCrifier la justesse ou l'exactitude des donntes obtenues, en variant les sources 

(LeCompte & Schensul, 1999a). 

Diane Dagenais, la chercheure universitaire, a donc visit6 le site de la recherche et 

a observC de nombreuses leqons d'eveil aux langues, au cows desquelles elle a pris des 

notes de terrain dCtaillCes a propos de l'environnement physique de la classe, des 

comportements et interactions des eleves, du contenu des leqons elles-memes. Au cours 

des activitCs, j'ai egalement tent6 de noter quelques observations dans un carnet, 

reproduisant le plus possible les mots et les expressions employes par les Cleves 

(Spradley, 1980). Comrne j'enseignais moi-meme les leqons et que j'Ctais responsable de 

la gestion de la classe, je n'avais que tres peu de temps ou d'opportunitds pour Ccrire mes 

observations. Cependant, apres les leqons, je pouvais noter dans ce cahier mes rtflexions 

et mes questions portant sur la recherche en cours, sur mon double r81e de chercheure et 

d'enseignante, sur le processus de changement, etc. ~ ~ a l e m e n t ,  lors d'une visite d'une 

durCe d'une semaine au terrain vancouvCrois, Erica Maraillet, membre de l'dquipe 

montrCalaise, a pris des notes de terrain sur ses observations des leqons d'Cveil aux 

langues dans ma classe. Les notes de terrain ont servi d'objet de discussion avec mes co- 

chercheures et de rdflexions ultirieures, qui ont sans doute eu un impact sur ma faqon 

d'enseigner par la suite. 



3.5.4. Les questionnaires 

Au debut du mois de mars, soit apres onze legons d'eveil aux langues, nous avons 

distribue aux eleves un questionnaire inspire en partie par les travaux de Harter (1998, 

cite dans Maraillet, 2004). Dans ce questionnaire, les eleves devaient faire un choix 

binaire a deux reprises: dans un premier temps, s'associer a un groupe; et dans un second 

temps, nuancer son appartenance a ce groupe (voir Annexe 7). Comme l'explique 

Maraillet (2004), Harter a developpe ce modele de questionnaire cornme alternative aux 

Cchelles du type Lickert, dans lesquelles on donne son accord ou son dksaccord grace a 

une echelle de 1 a 5. 

Ainsi, les Cl&es interroges, soit l'ensemble de la classe, ont dti prendre position 

sur des questions relatives a trois grands domaines: 

- l'ouverture la diversite linguistique (les reprksentations sur les langues et les 

locuteurs de ces langues); 

- les representations sur la personne bilingue ou plurilingue; 

- la motivation et la curiosite face a l'apprentissage des langues. 

3.5.5. La collecte de documents pertinents 

Toujours dans un desir de trianguler le plus possible les sources de donnkes afin 

de rendre ces dernieres plus credibles, j'ai egalement recueilli de nombreux documents 

pertinents. Parrni ces documents, on retrouve les plans de legons pour toutes les activites 

d'eveil aux langues auxquelles les eleves ont participe. On y retrouve egalement des 

exemples de travaux d'kleves, tels que les affiches multilingues, les livres de contes, les 



cartes postales, reliCs aux diffkrents modules. A la fin de l'annCe scolaire, j'ai rarnasst 

les duo-tangs des Clhes, dans lesquels ces derniers avaient compilC toutes les feuilles de 

notes et d'exercices pour les diffkrents modules. 

3.6. La transcription des donnCes 

La transcription des donnkes recueillies par audiocassette et video a CtC effectuke 

tout au long de la recherche. Cela a CtC un travail de longue haleine, qui a requis de 

nombreuses heures de travail. Dans un premier temps, j'ai rapidement transcrit la 

premikre sCrie d'entrevues de groupe. Puis, j'ai tent6 de transcrire au fur et a mesure les 

enregistrements des le~ons filmCes a chaque sernaine. Enfin, la dernikre sCrie d'entrevues 

semi-dirigCes a CtC transcrite une fois l'annCe scolaire terrninCe. Cette phase de 

transcription constitue, elle aussi, un objet de rCflexion, d'interpretation et d'analyse 

prkliminaire. 

Avant de passer a la section sur l'analyse des donnCes, je vais presenter les 

conventions que j'ai utilisdes lors de la transcription des donnCes et que le lecteur 

retrouvera au chapitre suivant dans les extraits de donnCes analysCes: 

- La virgule (,) indique une petite pause dans 1'CnoncC du locuteur; 

- Les points de suspension (...) indiquent une pause un peu plus longue dans 

1'Cnonck du locuteur; 

- Les points de suspension placCs entre crochets ([. . .I) indiquent qu'une partie des 

donnkes transcrites a CtC supprimde dans l'extrait prCsentC; 

- La barre oblique (4 indique qu'un locuteur coupe la parole a un autre locuteur; 



- Un mot placC entre parentheses (ex. : people?) indique qu'il s'agit d'une 

transcription approximative, due au manque de clartC de l'enregistrement; 

- Un point d'interrogation placC entre parentheses (?) indique qu'un ou plusieurs 

mots Ctaient inaudibles sur l'enregistrement et n'ont pu Ctre transcrits; 

- Un mot placC entre crochets (ex. : [right]) a l'interieur de 1'CnoncC d'un locuteur 

donnC, indique qu'il appartient a un autre locuteur. 

De plus, j'ai tent6 de transcrire le plus fidelement possible les paroles des 

participants a la recherche. J'ai donc transcrit telles quelles les hesitations des locuteurs 

et les tournures de phrases typiques de la langue orale. Enfin, j'ai soulignC quelques 

passages dans les extraits des donnCes prCsentCs dans le quatrieme chapitre afin d'y 

attirer l'attention du lecteur. 

3.7. L'analyse des donnCes 

C o m e  le rappellent LeCompte & Preissle (1993), l'analyse des donnCes devrait 

commencer par un retour a la proposition de recherche, afin de se rappeler des questions 

de recherche initiales. Bien que j'aie CtC arnenCe a formuler de nouvelles questions au fil 

de ma recherche, mes questions de dCpart demeuraient tout a fait pertinentes, et ont servi 

de base pour l'analyse des donnCes recueillies. J'ai do me rappeler des ClCments sur 

lesquels je ddsirais, au dipart, focaliser mon attention, c'est-a-dire la co-construction des 

connaissances et des reprksentations linguistiques des Cleves dans l'interaction. 

L'analyse des donnCes pour ma these a donc commencC au cows de 1'CtC 2004 et 

s'est terminCe au printemps 2005. Avec l'aide des autres membres de 1'Cquipe 



vancouvCroise, Noelle Mathis et Diane Dagenais, j'ai procCdC A un premier niveau 

d'analyse de toutes les transcriptions des vidCos, des entrevues de groupe, des notes de 

terrain, ce que LeCompte et Preissle (1993) appellent scanning. I1 s'agissait pour nous de 

relire toutes les transcriptions et notes de terrain, de visionner les vidCos A nouveau, et de 

prendre des notes sur ce qui semblait ressortir de ces donnCes. 

Pour ce faire, nous avons utilisC un tableau-synthkse, ClaborC en collaboration 

avec 1'Cquipe de Montreal, lors d'une rencontre au mois de mars prCcCdent (voir annexe 

8). Ce tableau prCsente les grandes catigories sur lesquelles nous voulions porter notre 

attention, et qui Ctaient susceptibles de ressortir pendant les leqons d'Cveil aux langues, 

dans le questionnaire, ainsi qu'au cows des entrevues. Le visionnement des bandes 

vidCos et la lecture des transcriptions d'entrevues nous ont amenCes A apporter quelques 

changements au tableau initial. C'est ainsi que nous avons sCparC les reprCsentations des 

langues des reprksentations de l'apprentissage des langues. De meme, nous avons ajoutC 

A la liste trois nouvelles catdgories ayant CmergC des donnCes. La liste rCvisCe des 

grandes catCgories Ctait donc la suivante: 

- prise de conscience du plurilinguisme dans son contexte; 

- rapport prCsent et futur avec les langues qu'ils connaissent; 

- reprksentations de l'apprentissage des langues qu'ils connaissent; 

- reprksentations et attitudes envers les locuteurs des langues qu'ils connaissent; 

- reprksentations du bi/plurilinguisme; 



- representations de la personne bilplurilingue; 

- rapport avec les langues qu'ils connaissent peu ou pas du tout; 

- representations de I'apprentissage des langues qu'ils connaissent peu ou pas 

du tout; 

- representations et attitudes envers les locuteurs des langues qu'ils connaissent 

peu ou pas du tout; 

- r81e social des enfants issus de familles immigrantes; 

- representations des fonctions des langues; 

- representations du statut des langues; 

- matike a eveil critique aux langues (critical language awareness). 

Ainsi, pour chacune de nos transcriptions, nous avons place dans le tableau- 

synth6se les extraits qui nous paraissaient pertinents. Une fois ce premier 

debroussaillement termine, Noelle Mathis et moi avons lu attentivement chacun de ces 

tableaux-synthkses afin de decouvrir les th6mes emergeant de ces diffkrentes sources de 

donnees. C'est a cette Ctape que nous avons pu commencer a voir surgir des regularites, 

a faire des regroupements entre les differentes sources de donnees et les divers 

participants au projet. 

3.7.1. L'organisation de la base de donnCes 

C o m e  cette recherche s'inscrit dans un plus vaste projet de recherche 

comparative qui va se poursuivre sur une base longitudinale entre des chercheures de 



Montreal et de Vancouver, nous tenions a faire le traitement des donnCes a l'aide d'un 

programme informatique, N6 (2002), qui pourrait &re utilisC sur les deux sites. C'est 

ainsi qu'h l'aide des grandes catCgories des tableaux-synthkses et des thkmes Cmergeants 

que nous avions deja ciblCs, nous avons construit une hiCrarchie de codes (tree node), 

d'abord sur papier, puis sur le programme N6. Encore une fois, nous avons consult6 nos 

collkgues de MontrCal par tClCphone, courriel et tClCconference, afin d'dlaborer une 

hierarchic de codes qui puisse servir a nos deux sites de recherche, pour Cventuellement 

scinder les donnCes des deux villes dans une analyse comparative. 

Une fois la hiCrarchie de codes plus ou moins crCCe (puisque nous y avons ajoute 

de nouveaux nodes au fur et a mesure que nous codifions les documents), nous avons 

procCdC au transfert des plans de legons et de toutes les transcriptions (notes de terrain, 

entrevues, enregistrements video, etc.) dans notre projet N6. I1 s'agissait ensuite de 

codifier les extraits interessants de chaque document, les rattachant ainsi aux differents 

nodes. I1 nous a fallu plusieurs sessions de travail pour codifier l'ensemble des 

documents recueillis sur le terrain. Au terme de cette Ctape de codage, nous avions un 

total de 263 nodes se rapportant aux themes, aux donnCes dCmolinguistiques, aux types 

de donnees (entrevues, notes de terrain, etc.) et aux differents Clkves participants. 

3.7.2. L'interprCtation des extraits retenus 

Devant cette multitude de nodes et suite a une rCunion de 1'Cquipe vancouvCroise, 

Noelle Mathis et moi avons fait des regroupements de thkmes, ce qui allait nous guider 

dans l'interprdtation des donnees. Nous avons note quels etaient les groupes de nodes 



auxquels de nombreux extraits des donnees etaient rattaches. C'est ainsi que nous avons 

ktabli les pistes suivantes pour les analyses ulterieures : 

1- le r81e des enfants de familles immigrantes; 

2- la co-construction des connaissances m6talinguistiques ou sur les langues; 

3- la co-construction des representations linguistiques; 

4- les representations du statut des langues; 

5- le changement de discours des Clkves; 

6- le rapport a la langue peu connue. 

Par la suite, en me referant a mes propres questions de recherche, j'ai decide, en 

consultation avec ma directrice de recherche, d'explorer uniquement les pistes portant sur 

la co-construction et les representations pour ma recherche de maitrise. 

J'ai donc relu tous les extraits codifies sous les nodes relatifs a la co-construction 

et aux representations afin de proceder a des regroupements par theme. Ces 

regroupements m'ont amenCe a approfondir mes lectures de la theorie vygotskyenne de 

l'apprentissage et des notions de collaboration, de cornrnunautC d'apprenants, de m6me 

que le concept de representation linguistique. 

3.7.3. La validation des donnCes 

C o m e  l'indiquent Dolbec & Clement (2000), la validation des donndes en 

recherche qualitative est trks importante afin d'ajouter des perspectives diffdrentes et de 



diminuer la subjectivite du chercheur. 11s proposent differents types de triangulation, 

soit: 

- l'utilisation de plusieurs modes de cueillette de donnees; 

- l'utilisation de differents modes d'interpretation des donnees; 

- le recours a plusieurs participants comne sources d'information; 

- l'utilisation de differentes questions pour obtenir l'information; 

- le recours A differents chercheurs pour discuter de la recherche et verifier les 

procedures de recueil et d'analyse des donnees. 

Tel que je l'ai mentionne plus t8t, j'ai tenu, pendant la periode sur le terrain, a 

varier les modes de cueillette de donnkes (questionnaires, entrevues de groupe, 

enregistrements videos, notes de terrain, collecte de travaux d'elkves et de plans de 

le~ons) afin de pouvoir tracer un portrait le plus detaille possible du groupe et de la 

culture CtudiCs. J'ai Cgalement fait appel a d'autres chercheures pour la cueillette de 

donnees et pour l'analyse des donnees, afin d'obtenir des perspectives differentes. Tout 

ceci, afin de maintenir la rigueur necessaire A ce type de recherche qualitative. 

Dans le prochain chapitre, je presente m e  discussion des thkmes emergeants de 

l'analyse des donnCes. 



Chapitre 4: L'interprktation des donnkes: la 
collaboration et ses effets en classe d'immersion 

Avant d'entreprendre l'interprttation des donntes recueillies, j'aimerais d'abord 

rappeler les questions de recherche ayant contribut a orienter la stlection des donntes a 

analyser. Tel qu'indiqut au chapitre prickdent, ma recherche ttait guidte par deux 

grandes questions, l'une portant sur la reconnaissance par les klkves de la diversitt 

linguistique dans leur environnement, alors que l'autre s'inttressait aux phtnomknes de 

collaboration et de co-construction favorists par les activitks d'tveil aux langues. 

Dans ce chapitre, je prtsente donc quelques extraits des donnkes portant sur les 

processus de collaboration, d'abord entre les kleves, puis entre l'enseignante et les tlkves, 

et qui mknent a la co-construction du sens et des reprtsentations linguistiques de ces 

derniers. Je me penche kgalement sur les effets, a plus ou moins long terme de ces 

diverses formes de collaboration sur le dtveloppement et l'tvolution des connaissances 

mktalinguistiques et des reprksentations sociales des tlkves, notarnrnent en ce qui 

concerne la diversitt linguistique. 

4.1. L'interaction et la collaboration: le processus d'apprentissage 

C o m e  je l'ai mentionnt dans la recension des tcrits prtsentte au deuxieme 

chapitre, toute interaction n'implique pas nkcessairement une collaboration (Donato, 

2004). Pour que l'on puisse parler de collaboration, il faut que les apprenants soient 

engagts dans une activitk commune, porteuse de sens, au cows de laquelle les 
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contributions de chacun sont valorisees et permettent l'avancement des connaissances du 

groupe tout entier. Dans cette section, je prdsente quelques exemples d'interactions 

collaboratives que j'ai pu observer dans ma salle de classe, au cows d'activites d'eveil 

aux langues. Je prdsente d'abord des exemples de collaboration entre pairs, pour ensuite 

poursuivre avec des exemples d'interaction collaborative entre l'enseignante (c'est-&dire 

moi-m6me) et les Cleves. 

4.1.1. La collaboration entre les pairs 

Le dialogue qui suit est extrait de l'enregistrement video du 18 novembre 2003. 

Au cours de cette legon, qui a d'ailleurs CtC la premiere legon d'eveil aux langues a 

laquelle la classe a participd, les Clkves, placCs en groupes de quatre, regoivent, dans un 

premier temps, une grande feuille de papier sur laquelle est imprim6 un texte dans une 

langue etrangere, soit le japonais. 11s doivent, en petits groupes, l'aide d'indices et de 

leurs connaissances antdrieures, determiner la langue dans laquelle ce texte est k i t ,  de 

m6me que la nature et la fonction du texte. Les reactions des Clkves, a la rkception de ce 

texte, sont varides. Certains Clkves dkmontrent beaucoup d'enthousiasme: "Sweet! C'est 

en chine!" (Maria, video 2003-11-18: 2); d'autres, telle Stephany, paraissent plus 

sceptiques: 

STEPHANY: Comment est-ce qu'on lit? 
MARIA: Je pense que t'es supposee. 
STEPHANY (a I 'enseignante) : Qu'est-ce qu'on fait avec? 
ENSEIGNANTE: Je vais te donner une question, ce ne sera pas long. 
STEPHANY: Comment est-ce qu70n peut lire?! ! 
STEPHANY (a Kirsten, une dGve d'un autre groupe) : On peut pas copier la phrase! 



Je leur avais prtalablement annoncC qu'ils recevraient un texte a partir duquel ils 

devraient rtpondre a quelques questions. Une Clkve, Kirsten, avait demand& avant 

d'avoir le texte devant elle, s'ils devraient rkpondre dans leurs mots, ou s'ils pourraient 

copier des phrases du texte pour repondre. On comprend donc la dernibre intervention de 

Stephany, qui indique a Kirsten que de toute kvidence, ils ne pourraient pas copier les 

phrases du texte! 

MalgrC tout, les groupes d'eleves se mettent a la tiiche et tentent de repondre aux 

quatre questions portant sur la nature de la langue et du texte, de meme que la fonction et 

les destinataires du texte, en se basant sur leurs connaissances antkrieures sur les langues 

et les types d'kcrits, de m2me qu'en cherchant des indices significatifs dans le texte. 

Certains groupes viennent a la conclusion qu'il s'agit d'un texte en chinois, d'autres 

affirment que c'est plut6t du japonais. Des Clkves Cmettent l'hypothese qu'il s'agit d'un 

depliant touristique, avec photos et listes de prix pour les h6tels (qu'ils croient 

reconndtre dans certains symboles); d'autres y voient un article de journal, A cause de la 

disposition du texte en colonnes et de la date, en haut de la page. I1 s'agit en fait d'une 

page tirCe de la section touristique d'un journal publie A Toronto, et destine aux locuteurs 

japonais du pays. 

Les groupes d'Clkves regoivent ensuite un deuxieme texte, different du premier, 

Ccrit cette fois dans une langue romane, donc plus proche du franqais, soit l'espagnol. 

Encore une fois, ils doivent dkterminer la langue du texte, de meme que le type de texte 

dont il s'agit. Dans le passage qui suit, un groupe, compose de Lorraine, Chloe, Louis et 



Kieran, vient tout juste de recevoir le deuxieme texte (voir annexe 14), et travaille a en 

determiner la langue : 

LOUIS (lit dans le texte): Para ... 
LORRAINE: Ok, lave les patates. (rit) 
LOUIS: Ok. ( h i t )  lave les patates. 
ENSEIGNANTE (en leur donnant la premiBre question): N'oubliez pas dYCcrire 
pourquoi. 
LORRAINE (lit la question): "Selon ton equipe, dans quelle langue ce texte est-il 
Ccrit?" 

, CHLOE: Espagnol. 
LOUIS: Espagnol. 
LORRAINE: Ok, Chloe, Ccris espagnol, parce que c'est ... les mots sont presque cornme 
le franqais. .. (lit) "agual salada?" 
LOUIS: Je vais lire. (prend le texte). Lave les patates. PClelas ... peal! 
LORRAINE: Peler ... 
LOUIS: Peler ... (il e'crit) 
LORRAINE: Non, piler! Mashed potatoes! Piler! (reprend le texte). 
LOUIS: Je veux Ccrire qu'est-ce que qa dit. 
LORRAINE: Non! (en lisant) Qu'est-ce que tu penses que "dados" qa veut dire? Lave 
les patates pilees, et ... 
LOUIS (lit): "corte las ..." 
LORRAINE: Et coupe ... What does this mean? 
LOUIS (reprend le texte): Euh ... 
LORRAINE: Ok there's a salad in there, you have to make a salad. 

I Ces Clkves ne semblent avoir aucune hesitation a identifier la langue de ce texte 

1 c o m e  Ctant l'espagnol. Chloe dCclare tout de suite: "Espagnol". Lorraine l'appuie et 

I personne ne la contredit. ~ t a n t  rapidement arrives a un consensus sur la raison pour 

laquelle ils peuvent declarer qu'il s'agit de la langue espagnole, les Cl&ves commencent 

spontankment A construire le sens du texte qui leur a kt6 distribue. Dans cet extrait, la 

construction du sens semble se faire essentiellernent entre Lorraine et Louis, les deux 

autres eleves demeurant pratiquement muets. Lonraine, la seule francophone de la classe, 

se positionne d&s le depart cornme experte et meneuse de la discussion. Elle affirrne que 
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c'est de l'espagnol "parce que c'est presque comme le franqais", ce qui est revelateur de 

sa representation de l'espagnol, une langue qui lui est pourtant peu connue. Cette 

perception de proximiti semble aider ces eleves a apprkhender ce nouveau texte de faqon 

enthousiaste, optimiste. D7ailleurs, a la rkception de ce texte, surtout apres avoir travail16 

auparavant avec le texte en japonais, Louis s'ktait CcriC : "On peut m2me le lire, celui- 

la!" (vd 2003-1 1-1 8). Le japonais, avec ses caractkres diffkrents, leur a semblk si lointain 

du franqais que du coup, 17espagnol, qui partage le meme alphabet et dont plusieurs mots 

leur apparaissent similaires des mots franqais, leur semble farnilier. On peut supposer 

qu'il en aurait probablement CtC autrement si on leur avait d7abord present6 le texte en 

espagnol. 

Castellotti, Coste & Moore (2001) ont Ctudik les representations linguistiques des 

Clkves dans le cadre d'une activitC similaire, au cows de laquelle ces derniers devaient 

construire le sens d7un meme texte, prksentC d'abord en mandarin, puis en catalan. 11s 

ont pu observer les rapprochements que les Cleves faisaient entre les mots du texte en 

catalan et ceux d'autres langues avec lesquelles ils Ctaient plus ou moins farniliers, soit le 

franqais, l'anglais et l'italien. 11s ont constate que les enfants en viennent parfois a faire 

"des rapprochements extr2mes qui les invitent a considkrer que les langues sont les 

mCmes, en fonction de repkres linguistiques (les alphabets sont les m2mes)" (p. 108). Ce 

sont ces rapprochements qui semblent Ctre en mesure de permettre aux elkves 

d'apprkhender de nouvelles langues avec plus de confiance. I1 s'agit d'ailleurs la d'une 

caractkristique des activitks d'kveil aux langues, qui permettent aux Cleves d'avoir accks 

a de nouvelles langues a travers diverses activitks d'exploration qui ont pour but, entre 

autres, le ddveloppement de reprksentations positives des langues peu connues. 
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Dans l'extrait des donnCes de ma recherche prCsentC plus haut, devant justifier 

leur choix de langue, le petit groupe entreprend de constmire ensemble le sens du texte et 

de trouver les similitudes entre celle-ci et les langues qu'ils makisent, soit le franqais et 

l'anglais. 11s cornmencent ainsi par la premikre phrase du texte : "Lave las patatas, 

pClelas y c6rtelas a dados" (traduction 1ittCrale: lavez les pommes de terre, pelez-les et 

coupez-les en dCs). Lorraine se met tout de suite A essayer de traduire mot a mot, 

trouvant des congdnkres, c'est-&dire des mots transparents, semblables d'une langue a 

l'autre, tels "lave" et "patatas". Louis poursuit avec le mot "pClelas", qu'il rapproche 

(correctement) au mot anglais "peal", dont Lorraine propose la traduction en franqais, soit 

"peler". Elle se reprend ensuite pour proposer "piler", un terme bien quCbCcois, qu'elle 

traduit ensuite pour les autres membres de son groupe c o m e  Ctant "mashed potato". 

Rappelons que Lorraine est d'origine quCbCcoise et que cette expression ("patates 

pilCes") est sans doute utilisCe dans sa famille. Meme s'il s'agit d'une traduction 

anormCe, qui ne s'av6re pas tr6s logique avec le reste de la phrase ("Lave les patates 

pilCes"), l'essentiel ici n'est pas necessairement d'en arriver a la "bonne" rdponse, mais 

plutdt d'encourager les Clkves a faire appel a leurs connaissances antCrieures des langues 

pour accCder ensemble au sens dans un nouvel idiome. Dans ce cas-ci, Lorraine s'est 

basbe sur ses connaissances culturelles pour proposer une traduction au terme espagnol 

"pClelas". 

Cet extrait montre bien la collaboration entre Lorraine et Louis qui, de f a~on  

spontanke, co-constmisent le sens de ce texte, en utilisant leurs connaissances de l'anglais 

et du fran~ais et en s'offrant l'un l'autre des Ctayages, c'est-a-dire des formes de support 

mutuel qui leur permettent de progresser dans la. tiiche, d'klargir leurs connaissances et de 
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conferer un sens a ce texte ecrit en langue etrangkre (c'est ainsi, par exemple, qu'ils sont 

passes de "pelelas" a "peal", a "peler" et enfin "piler"). C'est de cette faqon qu'ils en 

arrivent A determiner ensemble que ce texte est une recette ("ok, there's a salad in there, 

you have to make a salad") et de repondre a ma question quant ii la nature du texte. 

Comme l'indiquait Donato (2004)' "the result of collaboration is simultaneously the 

emergence of new knowledge and growth for the group" (p. 285). Ici, c'est bien grice a 

la collaboration que les eleves reussissent A determiner, non seulement la langue du texte, 

mais Cgalement son sens genQal et sa fonction, ce qu'ils auraient vraisemblablement ete 

incapables de faire en isolation, chacun pour soi. 

Apres avoir identifie la langue du texte donc, les Cleves doivent justifier, B l'aide 

d'indices dans le texte, de quel type de texte il s'agit. L'extrait suivant montre comment 

un deuxikme groupe d'klkves s'engage dans une interaction collaborative afin de prouver 

l'hypothkse qu'ils ont formulee a propos de la nature et de la fonction du texte : 

VANESSA: Ok, qu'est-ce qui nous dit que c'est une recette? 
SUSAN: Je sais un petit peu d'espagnol. 
VANESSA (lit le texte en espagnol a voix haute): "patata ... dado ... ensalada" 
STEVEN: Et il y a "ingredientes". 
SUSAN: Ca dit "minutos". 
VANESSA (continue de lire le texte)(inaudible): Bla bla bla "prepare" (elle reconnait 
ce mot et le dit d'une voix forte) prepare! ! ! Oups! 
STEVEN: Qu'est-ce que c'est ga? 
VANESSA: Comme prkpare, en fran~ais. 
STEVEN: Prepare? 
VANESSA: Oui. c o m e  prepare (anglais). 
SUSAN: Je vais aide toi. 
VANESSA (continue de lire ir voix haute) 
SUSAN: Non, ga c'est pas ( ? ) ga dit salade est ici. 
VANESSA (continue de lire ir voix haute): "por la mitad. Corte 10s extremos." 
Extremes! ! (anglais) "Extremo de las judias verdes. Lave la y corte la en trozos con 
quenos" ( ? ). 
MARTHA: "conquenos", consequences (anglais). 



VANESSA: 
MARTHA: 
STEVEN: 
SUSAN: 
VANESSA: 
STEVEN: 
VANESSA: 
SUSAN: 
VANESSA: 

Non! (rit) "en trozos con quenos. 
Consequences (anglais)! 
Oui, mais "ingredientes"! 
Est-ce que tu penses que qa c'est olive (anglais)? 
Vineg ... ! 
. .grette. 
. . ."de vino". . oliver.. . (anglais). 

Olive (anglais). 
Oui ... oui, oui, oui. 

La dynamique de ce groupe est sensiblement differente de celle pressentie au sein 

du premier groupe. Cette fois-ci, chacun des membres du groupe apporte sa contribution 

a l'effort collectif, bien qu'une fois de plus, de faqon naturelle, une Cleve, Vanessa, 

prenne le r61e de leader de la discussion. Mis a part 1'enoncC de Martha ("consequence"), 

la contribution de chaque eleve est acceptke et sert d'ktayage pour le reste du groupe. 

C'est particulikrement evident dam le cas de Steven, qui aide Vanessa a complkter le mot 

frangais "vinaigrette". Une fois de plus, les elkves s'appuient sur les congenkres 

("prepare") et autres mots qui leur paraissent proches sur les plans de la phonetique et de 

l'orthographe ("minutos", "ensalada"), pour faire le pont entre cette nouvelle langue 

(l'espagnol) et celles qu'ils maitrisent deja (soit l'anglais et le franqais). Encore ici, il est 

fort a parier que ces Cleves n'auraient pas reussi individuellement a attribuer autant de 

sens a ce texte en langue Ctrangkre. C'est plut6t l'interaction collaborative dans laquelle 

ils sont engagCs qui leur permet d'acdder a ces nouvelles connaissances. 

Ces deux extraits paraissent bien illustrer la nature collaborative de cette activitk 

d'kveil aux langues qui, on l'a vu, prend diverses formes selon la constitution et la 

dynamique de chacun des groupes. L'interaction collaborative est essentielle pour le 



dCveloppement cognitif des Clkves puisque que c'est en ayant la possibilitC d'interagir 

avec leurs pairs que les enfants acquibent de nouvelles connaissances (Cummins, 1994). 

En effet, c'est en partageant avec les autres les idCes qu'ils se font A propos de la langue 

(et des langues) que les Clkves, dans ces deux extraits, rCussissent A co-construire des 

hypothkses qui les mknent A la comprChension, bien que partielle, de ces deux textes en 

langues Ctrangkes. Ensemble, ils ont reussi A rCsoudre le "probl6me" qui leur a CtC 

prCsentC. Rogoff (1990) affirme d'ailleurs : "[slhared problem solving underlies the 

benefits of peer interaction" (p. 1 77). L'interaction collaborative permet aux Clkves 

d'atteindre un niveau de comprChension (du problkme) qui leur serait probablement 

inaccessible s'ils devaient le rCsoudre en isolation. De plus, Forman & Cazden (1985) 

mentionnent que la collaboration permet A des partenaires de produire quelque chose A un 

niveau qu'aucun d'entre eux n'aurait pu produire seul. Les Clkves de ma classe auraient- 

ils apprChendC ces textes en japonais et en espagnol avec autant d'enthousiasme et de 

confiance s'ils avaient Cte seuls pour le faire? Auraient-ils pu faire ressortir autant 

d'informations de ces textes s'ils avaient dQ travailler chacun pour soi? 

Tel qu'indiquC au deuxikme chapitre, une communautC est formCe d'individus qui 

poursuivent un but commun, qui essaient d'accomplir quelque chose ensemble (Rogoff, 

Bartlett & Turkanis, 2001). Les extraits pricedents montrent comment ces deux groupes 

d'Clkves ont formC, au cows de cette activitC, une "mini" communautC d'apprenants, au 

sein de la communaute plus elargie de la classe. De plus, comrne le rappellent Rogoff et 

al. (2001)' une communautC d'apprenants n'est pas un concept ponctuel; il s'agit plut8t 

de quelque chose qui se batit avec le temps. Les extraits prCsentCs ci-haut proviennent 

d7activitCs mendes au dCbut de l'implantation du programme d'Cveil aux langues dans ma 
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classe. Tout au cours de l'annee scolaire, les eleves ont continue d'apprendre de fagon 

collaborative, dans le cadre des activites d'dveil aux langues, de mCme que dans les 

autres matibes enseignees. Je n'ai present6 ici qu'un seul exemple d'activitds, alors qu'il 

y en eut bien d'autres tout aussi collaboratives. Cependant, je consid6re que ces deux 

extraits montrent particulikrement bien le phdnomene de collaboration et les Ctayages que 

les tlkves s'offrent l'un l'autre afin de faire avancer les connaissances du groupe dont ils 

font partie. 

4.1.2. La collaboration entre l'enseignante et les Clhves 

Selon Donato (2004)' le processus de collaboration n'implique pas uniquement 

les Clkves, mais inclut (ou devrait inclure) dgalement l'enseignant, qui est en mesure de 

fournir aux apprenants de multiples formes d'itayages qui leur permettent d'apprendre et 

de developper leurs connaissances (Donato, 2004; Peregoy, 1991, 1999; Perera, 2001). 

Tel que l'explique Peregoy (1999)' ces etayages sont de natures diverses : "The 

scaffolding components include the curriculum routine, comprehension supports, teacher 

modeling, peer modeling, the sequence in which language learners gradually assume 

responsibility for the response, and the manner in which the teacher increases the 

complexity of the language and content of the routine" (p. 6). Ces etayages que procure 

l'enseignant favorisent la comprdhension des dkves et permettent i ces demiers 

d'ivoluer dam leurs connaissances et d'ameliorer leur performance, par exemple en 

langue Ctrangere. 

Donato (2004) cite l'dtude de Verplaetse (2000a) pour souligner le r6le essentiel 

de l'enseignant dans le processus de collaboration. Son etude se penchait sur les effets de 



l'interaction et de la collaboration sur la participation et le dCveloppement cognitif 

d'dlkves dont l'anglais Ctait la langue seconde (ESL learners) et qui Ctaient donc en 

situation d'apprentissage de la langue de 1'Ccole. Verplaetse s'est intbressde au r61e joud 

par l'enseignant pour stimuler la participation de ces Clkves. Elle a observC plusieurs 

legons de science donnCes par trois enseignants, ii des niveaux diffdrents (6e ii 12e 

annCe). Elle a aussi men6 des entrevues avec ces enseignants, de mCme qu'avec quelques 

Clkves de langue seconde. Verplaetse (2000b) s'est intCressCe A un enseignant en 

particulier, dont les cours Ctaient "exceptionnellement interactifs" (p. 221 - traduction 

libre). Elle a donc scrutC de plus prks les stratCgies utilisCes par cet enseignant pour crCer 

un tel climat dans sa classe. Elle a not6 que l'attitude de cet enseignant encourageait la 

participation de tous les Clkves, par exemple en Ccoutant, rCpCtant littkralement ou 

paraphrasant les CnoncCs des Clkves. Ces derniers sentaient alors que leurs contributions 

Ctaient acceptees et valorisCes, ce qui les encourageait a continuer de participer A la 

discussion. A la lurnikre des observations menCes, Verplaetse (2000a) a Cmis l'hypothhse 

suivante : "given the highly interactive practices of the teacher and students, particularly 

the nonjudgemental, listening nature of teacher responses, even the English language 

learners were drawn into the participation" (p. 238). Verplaetse concluait que les 

interactions collaboratives entre l'enseignant et ses Clkves avaient un effet bCnCfique chez 

ces apprenants de langue seconde. 

Dans le contexte de ma recherche, menCe dans une classe d'imrnersion fiangaise, 

tous les Clkves, mis ii part Lorraine, qui est fiancophone, ont une langue maternelle 

(l'anglais, pour la plupart, mais aussi le russe, le subdois, le mandarin et le corken, pour 

les quatre Clkves plurilingues de la classe) autre que la langue d'enseignement. On peut 
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donc supposer que I'attitude et le langage adoptes par I'enseignante au cows de ses 

interactions avec la classe aura un impact sur le niveau de participation de l'ensemble des 

Clkves. 

L'extrait suivant, film6 lors d'une legon sur la negation en diffdrentes langues, 

intitulee "La pluie et le beau temps" (voir annexe 9)' presente un exemple d'interaction 

collaborative entre l'enseignante (moi-meme) et les elkves. Cette legon a eu lieu au mois 

de mai, donc vers la fin de l'implantation des activitks d'kveil aux langues. Dans un 

premier temps, j'ai fait Ccouter aux Cl6ves quatre extraits sonores dont la qualite est 

malheureusement bien mediocre, dQ 2i certains problkmes techniques. I1 s'agit de 

conversations tClCphoniques a propos de la metdo dans quatre langues differentes, soit le 

creole hajitien, l'espagnol, le malgache et l'inuktitut. Les elkves doivent tenter 

d'identifier ces langues, 2i l'aide d'indices sonores, lexicaux ou autres. Pour ce faire, ils 

doivent faire appel 2i leurs connaissances acquises au cows des legons precedentes, de 

meme qu'2i leur bagage linguistique personnel. Une discussion s'ensuit avec l'ensemble 

de la classe : 

0:03:45 L 'enseignante demande a m  e'lives s 'ils reconnaissent la nature des extraits 
sonores qu 'ils viennent d'entendre. 

CAROLYN: Sur le telephone, peut-&re? 
ENSEIGNANTE: Sur le telephone? Qu'est-ce qui te dit que c'est sur le telephone? 
CAROLYN: Euh ... "allo"? 
ENSEIGNANTE: "Allo"? Tu as entendu un "allo" dans une des conversations. 
KIM: Euh, nurnero deux, c'est cornme "aloha" ou quelque chose? Euh, "hola". 
ENSEIGNANTE: "Hola". 
KIM: Et puis elle a dit comme, Mexique. 
ENSEIGNANTE: Oui. 
KIM: Mexico (prononce' en espagnol). 
ENSEIGNANTE: D'accord. 



KIM: Oui. Je pense c o m e  Carolyn, parce que dans toutes les ...- ils ont dit comme 
"allo" ou "bonjour" ou quelque chose. 
ENSEIGNANTE: Alors tu penses que ga se passe sur le tClCphone, au tClCphone A 
cause du "allo" et du "hola". 
STEVEN: Est-ce que c'est toute la meme chose? Mais dans diffbrentes langues? 
ENSEIGNANTE: Ok, qu'est-ce que vous pensez? 
ELEVES: Non! 
ENSEIGNANTE: Non, tu penses que c'est pas la meme chose dans les diffkrentes 
langues? 
KIM: NumCro deux, ils ont dit comrne Mexico, et puis ... 
ENSEIGNANTE: Ok, dans le numCro deux ils ont dit Mexique, Mexico. Et puis dans 
les autres? 
KIM: Moi j'ai pas entendu dans les autres. 
ENSEIGNANTE: Ok. Oui, Lorraine. 
LORRAINE: Dans le deuxikme je pensais que la fille parlait A quelqu'un de 1'Italie 
pace que j'ai entendu un mot qui avait l'air c o m e  1'Italie (inaudible) ou quelque chose 
comme ga. Quelqu'un qui est all6 en vacances en Italie. 
ENSEIGNANTE: Ok. 
LORRAINE: Elle parle - ben, comrne, l'italien. 
ENSEIGNANTE: Ok, tu penses que c'ktait de l'italien, le numCro deux. 
SUSAN: C'est pas le meme texte parce que le numCro un, c'Ctait un gargon et une 
fille qui parlaient, et le numCro dew, c'Ctait juste des filles. 
ENSEIGNANTE: Ok. D'accord, alors tu penses que c'Ctait pas pareil. Qu'est-ce que 
tu penses, toi? (...) As-tu l'impression que c'ktait dans la mEme langue, les quatre textes? 
ELEVES: Non. 
ENSEIGNANTE: Non? Y a-t-il une langue que tu penses avoir reconnue? Je sais que 
le son Ctait vraiment pas fort. Oui? 
KIM: Le numCro deux, je pensais espagnol. 
ENSEIGNANTE: Ok. Pourquoi? 
KIM: Euh. .. par rapport de le "hola". 
ENSEIGNANTE: Par rapport au "hola". On avait vu que le "hola" c'Ctait ... 
UN ELEVE: Mexique. 
KIM: Et puis Mexico. 
ENSEIGNANTE: Ok, d'accord. Alors "Mexico" et "hola", ga te fait penser a 
l'espagnol. 
LORRAINE: I1 y a aussi c o m e  "el" ... 
UN ELEVE: 11s ont dit "si" aussi. 
LORRAINE: On pouvait plus le comprendre. C'est c o m e  si on pouvait savoir qu'est- 
ce qui Ctait dit, un petit peu. 
ENSEIGNANTE: Et pourquoi tu penses qu'on pouvait plus le comprendre? 
LORRAINE: Ben, parce que l'espagnol, ga a aussi des mots qu'on utilise en fianpis. 
VANESSA (d'une voix douce): C'est dew langues trks proches. 



Dans cet extrait, on peut observer le r61e important jouC par l'enseignante au 

cows de la discussion, que l'on peut qualifier non seulement d'interactive, mais 

Cgalement de collaborative. C o m e  avait observe Verplaetse (2000b) au cows de son 

Ctude aupres d'un enseignant de science, dans cet extrait je permets a m  Clkves de donner 

leur opinion, ici sur la nature des extraits sonores entendus, tout en repetant ou 

paraphrasant leurs CnoncCs (" 'Allo'? Tu as entendu un 'allo' dam une des 

conversations"; "Alors tu penses que ga se passe sur le tClCphone, au telephone a cause du 

'allo' et du 'hola' "; "Ok, tu penses que c'6tait de l'italien, le numCro deux"; etc.). Cette 

fagon de reprendre les CnoncQ des Cleves remplit dew fonctions : premikrement, celle de 

permettre a tous d'entendre clairement les contributions de chacun (car 170n sait bien que 

les Cleves parlent parfois d'une voix si faible qu'il est pratiquement impossible de les 

entendre d'un bout a l'autre de la salle de classe); deuxiemement, celle de valoriser les 

contributions des Clkves, qui voient ainsi leurs paroles validCes puisque reprises par 

l'enseignante. 

D'autre part, je pose plusieurs questions aux Cleves, ce qui les encourage a 

participer a la discussion d'en arriver a Clucider le "mystkre" de ces conversations en 

langues Ctrangeres : 

STEVEN: Est-ce que c'est toute la m&me chose? Mais dans diffdrentes langues? 
ENSEIGNANTE: Ok, qu'est-ce que vous pensez? 
ELEVES: Non! 
ENSEIGNANTE: Non, tu penses que c'est pas la meme chose dans les diffdrentes 
langues? 
KIM: Numero deux, ils ont dit c o m e  Mexico, et puis ... 



Comme on le voit ici, plut6t que de l e u  donner la rCponse tout de suite, j'adopte 

un r81e de facilitatrice en questionnant les Cleves afin de les inciter A dire ce qu'ils 

pensent, et en prktendant dCcouvrir en m2me temps qu'eux la nature de ces extraits 

sonores. Rapportant une ktude menCe par Boxer & CortCs-Conde aupr&s d'ktudiants 

universitaires en anglais, langue seconde, Donato (2004) indique que l'analyse des 

donnkes a rkvdlk que "when the teacher took the stance of non-knower and posed 

questions about students' cultural backgrounds for discussion, students participated 

actively and collaborated with each other" (p. 295). Dans notre cas, en ce qui concerne 

cette activitC spkcifique, les eleves nYCtaient pas forcCment appelks a parler de leur culture 

ou langue familiale. Cependant, ils Ctaient invitks A faire des liens avec les connaissances 

qu'ils avaient, aussi limitCes soient-elles, A propos d'autres langues. 

La discussion dont j'ai present6 l'extrait plus haut peut &re qualifiCe de 

collaborative, mais elle prksente dgalement des caractkristiques de ce que Goldenberg 

(1 99 1) qualifie de "instructional conversations " au cows desquelles "teachers and 

students are responsive to what others say, so that each statement of contribution builds 

upon, challenges, or extends a previous one" (p. 3). Ce type de conversation prksente 

deux composantes principales : elle a pow but d'enseigner quelque chose et de 

promouvoir I'apprentissage (instructional); mais elle relkve de la conversation, c'est-A- 

dire qu'elle semble &re des interactions verbales naturelles et spontankes. 

On observe ainsi dans l'extrait ci-haut que la contribution de chaque Clbve ajoute 

A celle des Clkves prkcCdents, qu'elle sert de tremplin a ce que dira le prochain eleve. En 

effet, Kim, Lorraine, Vanessa et un(e) autre dlkve (dont je n'ai pu dkterminer l'identitk 



avec certitude), prennent la parole tour a tour afin de relever des indices leur permettant 

d'affirmer (et de confirmer) que I'm des extraits sonores Ctait bien en langue espagnole. 

Ainsi, aprlts qu'ils aient CnumCrC tour a tour les mots qu'ils croyaient avoir reconnus de 

l'espagnol ("hola ", "Mexico ", "el ", "si "), Lorraine affirme qu'elle pouvait davantage 

comprendre cet extrait sonore (par rapport aux trois autres extraits) : "C'est cornrne si on 

pouvait savoir qu'est-ce qui Ctait dit, un petit peu". Lorsque je lui demande si elle sait 

pourquoi elle pensait pouvoir le comprendre mieux, Lorraine rCpond : "Ben, parce que 

l'espagnol, qa a aussi des mots qu'on utilise en ffanqais", auquel Vanessa ajoute que 

"C'est deux langues tres proches". Ces deux Clltves utilisent des connaissances acquises 

lors de leqons anterieures sur les familles de langues pour appuyer 1'CnoncC de Kim ("Le 

nurnkro deux, je pensais espagnol"). On voit ici que chacune d'entre elles ajoute une 

information suppldmentaire a ce qui a Cte dit prCcCdement, afin d'klaborer 

collectivement un argument fort en faveur de l'espagnol. 

Cummins (1994) affirme : "An emphasis on interaction in the classroom is clearly 

related to an instructional orientation that values and attempts to amplify students' prior 

experiences" (p. 41). Le fait de favoriser et de valoriser les Cchanges verbaux dam la 

classe est m e  pratique qui permet aux apprenants de se prendre en charge et d'acqukir 

un certain pouvoir dans l'interaction pddagogique, ce qui correspond ii la notion 

d'empowerment discutee par C u m i n s .  Dans l'extrait prCsentC ci-haut, l'apprentissage 

est remis entre les mains des Clltves, qui se sentent encourages dam leur dCmarche par les 

comrnentaires, les rkpttitions et les questions de l'enseignante. Curnmins (2000) 

souligne l'importance pour l'enseignant d'etablir des relations positives avec ses elltves et 



d'instaurer un climat dans lequel ces derniers sont invites s7affirmer et a nkgocier leur 

identitd de faqon positive, ainsi que de crCer dam la classe des situations d'interaction qui 

leur permettent de developper un regard critique. I1 utilise la mktaphore de la "zone 

proximale de dkveloppement" de Vygotsky pour dCcrire le processus de negociation 

d7identite entre les Cleves et l'enseignant, de meme que la construction collaborative du 

savoir dans l'interaction. En effet, selon Curnrnins (2000), lYClaboration de nouvelles 

connaissances se fait dans la "zone de construction" (construction zone) (p. 245). 

L'extrait ci-haut d6montre les efforts mis en place pour arnener les Cleves a affmer ce 

qu'ils savent, sciemment ou intuitivement, et A developper ensemble de nouvelles 

connaissances pour le groupe. 

4.2. La co-construction: le contenu d'apprentissage 

L'interaction et la collaboration entre les pairs, de m2me qu'entre l'enseignant et 

les Cleves, sont tres importants dam le processus d'apprentissage. C o m e  l'indique 

Peregoy (1999), trois grands facteurs ddterminent l'acquisition chez l'apprenant : l'input 

comprChensible (comprehensible input) de la part de l'enseignant, les etayages multiples 

(tels que decrits dans le deuxieme chapitre) et l'interaction sociale entre les Cleves de 

meme qu'avec l'enseignant. Dans la section prkcedente, je me suis int6ressCe au 

processus d'apprentissage collaboratif et j'ai dCmontrC a l'aide d'exemples les types 

d'interactions susceptibles de favoriser l'acquisition de nouvelles connaissances chez les 

eleves. Dans cette section, j'examine le contenu de ces apprentissages. Je m'attarde en 

particulier aux connaissances et aux representations que les Clkves co-construisent. 



4.2.1. La co-construction des connaissances mCtalinguistiques 

Dans cette section, je presente quelques extraits de videos et d'entrevues qui 

illustrent la co-construction des connaissances et des representations par les Clkves en 

cows d'interactions collaboratives. Le premier extrait prCsente un dialogue qui provient 

de l'enregistrement video du 2 fevrier 2004 d'une leqon sur les emprunts linguistiques. 

Cette leqon fait suite a une activitk exploratoire ayant eu lieu deux semaines plus tat et 

portant sur les mots de vocabulaire en franqais qui proviennent d'autres langues. Par 

exemple, les Clkves y avaient dCcouvert que les mots "gouache", "aquarelle" et "couleur" 

prenaient leur origine dans la langue italienne. La discussion presentee ci-dessous sert 

d'introduction ii cette deuxikme leqon sur les emprunts. Je demande d'abord aux Clkves 

d'imaginer que leur classe se retrouve sur une ile deserte, aprks le naufrage de leur 

bateau. Comment croient-ils que leur langue Cvoluerait au fil des annCes (invention de 

mots, transformation de mots, etc.)? Et s'ils recevaient, au bout de plusieurs annees, la 

visite sur leur ile d'une autre classe naufragCe? Qu'adviendrait-il de leur langue au bout 

de quelques annees (kchange de mots, transformations, etc.)? 

ENSEIGNANTE: On dCcouvre un fruit tout ii fait nouveau qu'on n'a jarnais vu avant. 
Les plantes qu'on trouve, oh! on n'a jarnais vu ces plantes-la. Comment est-ce qu'on 
pourrait faire pour essayer de dire comment est-ce que qa s'appelle, qa? 
ROBERT: Fais les nouveaux mots. 
ENSEIGNANTE : Oui? 
KIRSTEN: Regarder les caractiristiques et puis donner un nom aprks. 
ROBERT: On peut faire les nouveaux mots. 
ENSEIGNANTE: Alors, donner un nom, en regardant les caracteristiques. Louis? 
LOUIS: On peut nommer pour quelqu'un, c o m e  l'un qui a decouvri ... 
ELEVES: (hochent la t2te pour montrer leur accord; rires) 
[.-I 
ENSEIGNANTE: Ben oui. Alors, notre langue, est-ce qu'elle changerait? La langue 
qu'on parle? 
ELEVES: Euh ... 
ENSEIGNANTE: Est-ce qu'elle changerait? 



ELEVES: Oui. ..non. 
ENSEIGNANTE: Comment est-ce qu'elle changerait? Y en a qui me disent oui. Ca 
serait quoi, les changements, Louisa? 
LOUISA: Euh ... si on nomme les plantes et les choses c o m e  qa. Si on parle avec 
des diffkrents mots.. . 
ENSEIGNANTE: Alors des nouveaux mots vont arriver dans ta langue. Oui, Kirsten? 
KIRSTEN: Ca va c o m e  mettre ton langue plus grand. Peut-&re tu vas garder 
quelques mots mais tu vas mettre plus dans ta langue. 
ENSEIGNANTE: Ok. Alors tu rajouterais des nouveaux mots. [. . .] 
[.-I 
Plus tard dans la discussion, 1 'enseignante propose a m  dl2ves d'imaginer 1 'arrive'e sur 
cette ile d'un deuxi2me groupe d'e'tudiants, cette fois-ci en provenance de la Tanzanie. 
ENSEIGNANTE: [. . .] Alors, on a un groupe dYCl&ves, une classe, qui vient de 
Tanzanie, qui parle swahili, et qui arrive tout a coup a la derive, et qui arrive s u  notre ile. 
Et la, on les rencontre, ce sont les seules personnes a qui on peut parler. Nous on parle 
franqais avec des nouveaux mots, anglais aussi avec d'autres nouveaux mots, et eux ils 
parlent swahili. Qu'est-ce qui va arriver si les d e w  se rencontrent? 
ROBERT: Rien (Rires) 
ENSEIGNANTE: I1 va rien arriver? (Rires) Hum ... Oui, Susan. 
SUSAN: Les langues vont mClanger. 
ENSEIGNANTE: Les langues vont se melanger? Comment qa, donc? 
SUSAN: Peut-etre on va pris les mots qu'ils ont et on les utilise. 
ENSEIGNANTE: Ok. D'accord. Les langues vont se mClanger, on va peut-&re 
prendre des mots qu'ils ont et les utiliser. Quel genre de mots est-ce qu'on pourrait 
prendre de l e u  langue, tu penses? 
KIRSTEN: Bonjour. 
ENSEIGNANTE: Oui? 
LOUISA: Si eux ont une sorte de chapeau ou quelque chose qu'on n'avait pas, et 
c'est nouveau, alors on peut ... 
ENSEIGNANTE: Oui, alors les vetements qu'ils portent, s'ils ont un chapeau et 
qu'on n'a pas qa, nous, et puis eux autres ils l'ont, alors emprunter leur mot, oui. D'autres 
choses que tu penses qu'il pourrait arriver entre les deux langues? Robert? 
ROBERT: Les noms. 
ENSEIGNANTE: Les noms. Les noms de quoi? 
ROBERT: Des personnes. 
ENSEIGNANTE: Ok. 
ROBERT: Les noms des personnes qui parlent swahili. 
ENSEIGNANTE: Alors toi tu vas intCgrer qa a ton vocabulaire aussi, parce que tu vas 
vouloir nommer ces personnes-la. 
ROBERT: Oui! 
ENSEIGNANTE: Autre chose? Est-ce que tu penses que les gens qui parlent swahili, 
ces Clkves-la, vont aussi prendre de notre langue a nous? 
ELEVES: Oui. 



Dans cet extrait, on observe d'abord mon utilisation de questions pour lancer et 

relancer la discussion, afin d'arnener les Clhes a pousser plus loin leur reflexion ("Les 

langues vont se mClanger? Comment qa, donc?"; "Les noms de quoi?"; "Autre chose?'; 

etc.). Je paraphrase Cgalement les CnoncCs, ce qui a pour effet entre autres de valider ce 

qui a CtC dit ("Alors, donner un nom, en regardant les caractCristiques"; "Alors tu 

rajouterais des nouveaux mots"; etc.). L'interaction entre les Clkves et moi permet a ces 

derniers de co-construire deux nouvelles notions, celles d'emprunt linguistique et de 

nblogisme. Ensemble, ils biltissent de nouvelles connaissances, en reprenant ce qui 

vient dYCtre dit, en le prCcisant, en y ajoutant des dCtails. Par exemple, Robert propose de 

"fai[re] les nouveaux mots" pour nommer une plante qui leur serait inconnue. Kirsten 

apporte des prCcisions 9 l'idCe de Robert en ajoutant qu'ils pourraient la nommer d'apres 

ses caractCristiques. En effet, ils ne vont pas lui donner simplement n'importe quel nom! 

Louis ajoute qu'une autre faqon de faire serait de nommer cette plante d'aprks quelqu'un, 

par exemple d'aprks celui ou celle l'ayant dtcouverte. Son idCe fait bien rire la classe 

qui, loin de la rejeter, l'incorpore a la notion de neologisme dont elle se fait 

tranquillement une image. 

On observe un processus similaire lorsque je relance la discussion avec l'arrivke 

de locuteurs de swahili sur leur ile. Robert a f f m e  que rien ne va se passer au contact de 

ces deux groupes, ce que conteste Susan, qui explique que selon elle, "les langues vont 

mClanger", puisqu'ils prendront et emploieront des mots de la langue swahili. Je 

demande a la classe de dkvelopper l'idCe de Susan et de penser aux genres de mots qui 

seraient susceptibles d'etre empruntCs. Kirsten precise donc qu'elle apprendrait la forme 

de salutation en swahili ("bonjour"). Louisa revient sur le probleme de devoir nommer 
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des objets nouveaux ("Si eux ont une sorte de chapeau ou quelque chose qu'on n'avait 

pas, et c'est nouveau, alors on peut ..."). Enfin, grace aux reformulations et a w  questions 

que je pose, Robert explique qu'il intkgrera A son vocabulaire les noms des nouvelles 

personnes rencontrkes. Dans cet extrait, c'est l'interaction verbale dans laquelle les 

Clkves sont engages qui leur permet de dkvelopper une certaine comprkhension des 

concepts de nkologisme et d'emprunt. I1 est intkressant de remarquer que tout au long de 

cette discussion, je n'emploie pas les termes "nkologisme" et "emprunt", ce que je ferai 

ultkrieurement, une fois que les klkves auront construit ensemble leur comprChension de 

ces phknomknes. Plut8t que d'enseigner ces concepts de fagon unidirectionnelle, j'opte 

pour des questions et des reformulations qui font avancer les kleves de fagon graduelle 

dans leur comprkhension. 

Le dkveloppement de mktalangage et d'aptitudes mktalinguistiques est l'un des 

objectifs de la dkmarche d'kveil a w  langues. Candelier (1992) estime que ces capacitts 

cognitives facilitent l'accks A la maitrise des langues, y compris celle de 1'Ccole. Le fait 

de connaitre le phCnom6ne d'emprunt des mots d'une langue A l'autre peut certes aider 

les klkves A prendre contact avec de nouvelles langues (pensons aux nombreux mots 

empruntds de l'anglais ou du frangais qui font maintenant partie du vocabulaire de 

plusieurs langues latines ou encore germaniques). I1 est Cgalement intkressant pour les 

klkves de reconnaitre dans leur(s) propre(s) langue(s) les mots qui proviennent d'autres 

idiomes. Surtout, la connaissance du concept d'emprunt peut permettre aux dlkves 

d'adopter une vision des langues plus "dkcloisonnke". En effet, les klkves peuvent 

apprkcier le fait que les langues ne vivent pas en isolation, qu'elles ont Ctk et sont 

toujours en contact les unes avec les autres, que le contact des langues contribue A former 
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le monde plurilingue dans lequel ils vivent. Tout cela peut amener les eleves B 

transformer leurs representations, tel qu'indiquC dans la section qui suit. 

4.2.2. La co-construction des reprksentations 

Tel que decrit au deuxikme chapitre, les representations sont foncierement 

sociales, c'est-&dire qu'elles se foment, se transforment et circulent dans un lieu social 

(Gajo, 2000). Selon Matthey (2000), Ctant donne ce caracth-e social, "[lle discours est 

l'un des lieux dans lesquels s'observent ce qu'on peut appeler des ClCments de 

reprksentations sociales" (p. 25). Dans le cadre de la vaste Ctude qu'elle a men6 avec un 

groupe de chercheurs suisses (Gajo, 2000; Matthey, 2000; Py, 2000; Serra, 2000) et 

vald6tains (Cavalli, 2000) sur les representations du bilinguisme et de l'enseignement- 

apprentissage des langues dans quatre contextes diffkrents, soit la Suisse akmanique, la 

Suisse romande, la VallCe d'Aoste et Andorre, Matthey admet qu'il aurait kt6 idCal de 

pouvoir enregistrer les participants a cette recherche au cows de conversations in situ sur 

les themes qui les intdressaient, par exemple par le biais de l'observation participante. 

Matthey considere qu'ils auraient pu ainsi "accdder directement aux activitCs langagieres 

qui rCgulent et mediatisent les actions des acteurs de l'institution Cducative" (p. 26) et 

dCcouvrir les reprksentations de ces derniers de maniere plus directe. Cependant, des 

contraintes de temps les en ont ernpeches et ils ont opt6 pow l'entretien, un mode de 

cueillette de donnkes plus rapide. Selon Py (2000), ces entretiens, dont le but Ctait de 

faire produire des discours, ont permis 1'Cquipe de recherche d'observer et d'analyser 

"la construction, [. . .] 1'Claboration et [. . .] la mise en question de representations A travers 

la conversation" (p. 9). 



Tout au long de l'implantation des activites dyeveil aux langues dans ma classe, 

les Clkves ont eu maintes occasions de s'exprimer ii propos des langues et de leur 

apprentissage, de mCme que des locuteurs qui les parlent. L'observation des discussions 

de classe et surtout des conversations en petits groupes lors des entrevues m'a permis 

d'avoir accks a certaines manifestations verbales des reprksentations linguistiques de mes 

eleves. Dans l'extrait suivant, un groupe de quatre Clkves bilingues, interroges au mois 

de juin, soit ii la fin du programme d'dveil aux langues, discutent ensemble et se mettent 

d'accord sur le statut qu'ils attribuent au fiangais et A l'anglais, au Canada et dans le 

monde: 

ENSEIGNANTE: And, do you think that people whose mother tongue is English, are 
more fortunate than people whose mother tongue is French, for example? 
KIRSTEN: No. 
LOUIS: No. (fzrst sentence impossible to understand) If they were born in Quebec 
and their mother tongue was English, they'd have trouble. 
LORRAINE: And if they're born here, and their mother tongue is French, they'd have 
more trouble with (people ?) 
All speak at once. 
KIRSTEN: I think that, it wouldn't be as hard, nowadays, if you were born like, in 
four days or something, 'cause French and English is both part of the community, but if 
you were born in Quebec, stayed there for like, four years, and then moved over to 
England or something, then it would be a lot harder because, they have different words, 
like very different, even for English. 'Cause like even football is soccer, there - and 
football here is very different. 'Cause, I don't think in soccer you're allowed to tackle the 
same way as football (giggles). So, it would be very dangerous 1 
KIM: / Yeah, I think that I 
KIRSTEN: / But - or vice versa if you were born in England - I mean it might be a bit 
easier, if you moved to QuCbec [right]. I mean, some people, even have - I mean it's 
easier if their whole family came fiom one spot because, if someone's English, and they 
talk to their parents who are English, and they'd understand 'cause English is different 
than in England, in Canada, so ... 1 
KIM: / Yeah, so I think that - here, necessarily, it wouldn't be that hard to be, like - to 
have French, as your first language, because ... 1 
KIRSTEN: / It's modern. 
KIM: It's modern, yeah. Exactly. And if like, a lot of people ( ? ) like if you go on a 
street, you'll probably, like - of course, more people will know, English, but then - more 
people will know French then - say I 



LOUIS: / They'd, twenty years ago. 
KIM: Yeah, yeah 1 

(Entrevue extra 2004-06-03 : 330-342) 

Dans cet extrait d'entrevue de fin d'annee, les Clkves discutent de l'avantage de 

paler le franqais ou l'anglais c o m e  langue maternelle, tout dCpendant du contexte oc 

un locuteur se trouve. En rCponse a ma question, a savoir s'ils considbent les locuteurs 

anglophones plus chanceux que leurs homologues francophones, Kirsten et Louis 

repondent immediatement que non. Louis appuie sa rCponse en affirmant qu'un locuteur 

anglophone nC au QuCbec aurait des problkrnes. Lorraine, elle-mCme francophone, 

rajoute qu'il en va de meme pour un locuteur francophone en Colombie-Britannique, ce 

qui vient, en quelque sorte, infirmer l'affirmation de Kirsten et Louis. En effet, 1'CnoncC 

de Lorraine semble indiquer qu'en Colombie-Britannique, les anglophones sont 

effectivement plus chanceux que les francophones. Cette affirmation provient-elle du fait 

qu'elle-m2me ait connu des difficult& likes a sa langue maternelle fran~aise? Plus tard 

au cows de l'entrevue, lorsque je lui poserai directement la question a savoir si elle se 

consid6re plus ou moins chanceuse d'avoir le franqais comme langue maternelle, 

Lorraine rCpondra : 

LORRAINE: Well, I don't consider myself less fortunate. Well, here, I kind of consider 
myself more fortunate 'cause I know more French than everyone else so I can always 
correct them and stuff. The bad part is that they always take my help and that gets 
annoying. But it's just in QuCbec, whenever I go there, it always seems like, I'm not as 
good as them 'cause I don't have that, accent. I have the English accent and everyone 
laughs at me and stuff. 

(Entrevue extra 2004-06-03: 349) 



On pergoit dans la reponse de Lorraine son ambivalence face a sa langue 

maternelle. Dans le programme d'immersion fraqaise, le frangais est pour elle un atout, 

la plupart du temps. Cependant, elle pergoit de manikre negative son accent "anglais", 

qui lui a valu certains commentaires nkgatifs lors de s6jours au Quebec. 

Si l'on retourne au premier extrait d'entrevue, il est Cvident que la question de 

l'enseignante ("do you think that people whose mother tongue is English, are more 

fortunate than people whose mother tongue is French, for example?') oriente la 

discussion entre ces quatre Clkves. Dans la recherche citCe plus haut, menee par le 

groupe de chercheurs neuchiitelois, un CnoncC affirmatif sert gkneralement de 

declencheur (dans notre cas, il s'agirait d'un enonce du genre: "Les anglophones ont plus 

de chance que les francophones"). Py (2000) appelle cet enonce une repre'sentation de 

rifkrence, a laquelle les participants rkagissent et enoncent leur(s) position(s) sur le sujet, 

que Py qualifie de reprbsentation(s) en usage. Dans l'extrait d'entrevue prCsente ci-haut, 

si les repre'sentations en usage semblent a prime abord differer d'un elkve a l'autre, c'est- 

a-dire de Kirsten et Louis 21 Lorraine, elles se rejoignent tout de meme d'une certaine 

fagon : un locuteur est plus chanceux s'il parle la langue officielle de l'endroit ou il vit (le 

frangais au QuCbec; l'anglais en Colombie-Britannique). Cependant, cette representation 

de la place des langues, specifiquement au Canada, se modifie dans les tows de parole 

suivants. Gajo (2000) explique que "[lles representations sont sociales pace qu'elles 

sont nCgociCes, proposees dans l'interaction; elles sont explicites et changeantes" (p. 40 

- mon emphase) puisqu'elles se co-construisent dans les Cchanges verbaux avec les 

autres. Ainsi, Kirsten nuance les affirmations de Louis et Lorraine en disant que de nos 

jours, ce ne serait pas si grave de ne pas posseder la langue oficielle de sa province, 
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puisque "French and English is both part of the community". I1 n'est pas trks clair ici de 

comprendre quelle est la communaut6 a laquelle elle se r6fkre : sa communaut6 

immkdiate, qui inclut son Ccole d'irnrnersion frangaise, donc bilingue? La cornrnunautd 

form6e par la province de la Colombie-Britannique? Ou la grande communaut6 pan- 

canadienne? Elle contraste cette communaute bilingue fiangais-anglais a celle de 

l'hgleterre, ou elle n'envisage que des difficult& pour un francophone (et meme pour 

un anglophone canadien, puisque "they have different words, like very very different"). 

Kim tente de ramkner la discussion en terrain canadien a deux reprises. Lorsqu'elle y 

parvient enfin, c'est pour apporter elle aussi un bCmol a l'affirmation de Lorraine sur la 

difficult6 pour un fiancophone de vivre ici (en Colombie-Britannique). Elle avance ainsi 

l'idke que ce n'est pas nkcessairement plus difficile d'avoir le frangais c o m e  langue 

maternelle puisque, ajoute Kirsten, il s'agit d'une "langue moderne". Kim accepte 

l'affirmation de Kirsten, qui lui sert d'ktayage pour poursuivre son argumentation : il 

s'agit d7une langue moderne puisqu'on peut entendre de nombreuses personnes la parler 

dans la rue. Elle nuance immkdiatement son affirmation en concCdant que le nombre de 

locuteurs anglophones est bien s k  encore dominant, mais qu'il y a plus de fiancophones 

(etlou de fiancophiles?). Kim hesite sur la manikre de terminer sa phrase; veut-elle dire 

qu7il y en a plus dans sa province qu'ailleurs? Ou encore qu7il y en a davantage de nos 

jours qu'avant? Louis intervient donc en ajoutant que les locuteurs de frangais sont plus 

nombreux qu7il y a vingt ans, ce qui semble reprendre 17id6e de "modernit6" de Kirsten, 

et qui visiblement satisfait Kim ("Yeah, yeah"). On observe donc qu'aprks negociation, 

ces Cl6ves en sont Venus a s'accorder sur la place du frangais et de 17anglais dans le pays. 

Leurs reprksentations du statut des deux langues officielles au Canada, et de la chance 



qu'ont les francophones et les anglophones de parler leur langue maternelle au Canada, 

semblent s'etre modifides dans le discours en l'espace de quelques tours de parole. 

I1 aurait dte interessant de poursuivre cette discussion avec les Cl&ves en leur 

demandant de se prononcer sur la chance qu'ont (ou n'ont pas) des locuteurs de langue 

autre que l'anglais et le fiangais au Canada. Cela nous aurait peut-ttre donne accks aux 

representations que se font ces Ckves A propos des locuteurs allophones, dont certains se 

trouvent, rappelons-le, dans leur propre salle de classe. 

4.3. Les changements issus de la collaboration 

Dans la section sur la co-construction, je me suis penchee sur le changement qui 

survient au cours d'une interaction verbale. Par exemple, j'ai dCcrit le processus par 

lequel les Clkves ont collabore A co-construire les notions d'emprunt linguistique et de 

ndologisme. J'ai Cgalement present6 une discussion en petit groupe au cours de laquelle 

quatre eleves ont modifie, dans l'interaction, leurs representations du statut du franqais et 

de l'anglais, de meme que des locuteurs de ces deux langues. 

Dans la section qui suit, je me penche sur les changements observes a plus long 

terme, et qui pourraient ttre attribues a la collaboration mise en place lors des activites 

d'Cveil aux langues. Je discute d'abord des changements observes dans la fagon dont les 

Clkves parlent de la langue. Ensuite, je prCsente des extraits qui laissent supposer des 

changements dans les representations sociales de certains Cleves. 



4.3.1. L'appropriation et l'acquisition du mktalangage 

Dans le troisieme chapitre, j'ai prCsentC les diffdrents modules d'Cveil aux langues 

que j'ai implantCs dans ma classe. Plusieurs de ces modules ont permis aux Clkves 

d'explorer certains concepts mCtalinguistiques. Par exemple, m e  attention particuke a 

CtC apportke aux concepts de crCation, d'Cvolution et de diversification des alphabets. Le 

prochain extrait provient de l'enregistrement audio de l'entrevue du 23 octobre 2003 avec 

un groupe de quatre Cleves bilingues. Rappelons que cette entrevue a CtC menCe avant le 

dCbut de l'implantation des activitds d'Cveil aux langues dans la classe. Tout au long de 

cette entrevue semi-dirigCe, les Cleves sont invitCs a s'exprimer i?i propos de la diversite 

des langues, de l'apprentissage de ces langues, de leur propre bagage 

familial, de leurs contacts avec d'autres langues, etc. Dans les tours de 

suivent, Pamela, Susan et Robert parlent de la langue chinoise : 

SUSAN: I love Chinese food! 

linguistique 

parole qui 

PAMELA: But it's so cool (?) because their writing, like if you said like "how are you 
doing", it would be like two little things. It's just ... 
SUSAN: And like "rain" is like one thing. I saw that on a tv show, I forget what it 
was, but it looked like rain because it had like spots/ 
ROBERT: It's got like ... it sort of looks like a table with like a stick going through it 
with an umbrella on top. And it's got little dots coming down. 
SUSAN: Yeah they try to make it look like the word. 
ENSEIGNANTE: Look like what it means. 
ROBERT AND SUSAN: Yeah. 

(Entrevue bilingue 2003- 10-23: 292-298) 

I1 est d'abord intkressant de noter que ces Clkves adoptent un discours positif sur 

la langue chinoise, tel qu'illustrC par 1'CnoncC de Pamela, qui se rCfere i son systeme 

d'Ccriture ("But it's so cool (?) because [ofJ their writing [...I"). Ensemble, les trois 

eleves m'expliquent leur comprChension de ce systeme d'kcriture si diffkrent du leur, 



comprkhension baske sur l'expkrience qu'ils ont eue en regardant la tklevision ("I saw 

that on a tv show"), de mCme que lors des cklkbrations du nouvel an chinois dans leur 

classe, l'annke prkckdente. En effet, Robert explique, un peu plus t6t dans l'entrevue : 

"Because last year we had.. . one of the kids in our class brought her mom and dad in for 

Chinese New Year, and they showed us.. . they taught us a few words in Chinese.. . in 

Mandarin" (Entrevue bilingue 2003- 10-23 : 258). La contribution de chacun sert 

d'ktayage aux autres. Par exemple, lorsque Susan avoue avoir oublik comment 

reprksenter le mot "pluie", Robert se met a dkcrire a quoi "pluie" ressemble, ce a quoi 

Susan ajoute: "they try to make it look like the word". Enfin, lorsque je paraphrase 

l'knonck de Susan ("Look like what it means") afin dYCtre sfire d'avoir bien compris ce 

qu'elle a voulu dire, Robert et Susan acquiescent. 

On peut observer qu'en ce dkbut d'annke scolaire, ces Clkves manquent de 

terminologie pour dkcrire les caractkres chinois. 11s savent qu'il ne s'agit pas de lettres 

telles que celles de leur alphabet, mais ils sont incapables de nornrner les idkogramrnes 

chinois par leur nom. 11s s'en tiennent au terme trks vague "thing". C'est ainsi que 

Pamela explique: " 'how are you doing', it would be like two little things"; et que Susan 

ajoute: " 'rain' is like one thing". 

Le 3 juin 2004, a la fin de l'implantation du projet d'kveil aux langues, les quatre 

mCmes Clkves participent a une deuxikme entrevue. Dans l'extrait qui suit, Susan et 

Robert parlent a nouveau de la langue chinoise, cette fois-ci dans des termes beaucoup 

plus prkcis. 

SUSAN: I've always wanted to learn Chinese, 'cause it sounded like they have like 
high voices and stuff, and it sounds so interesting, and it looks really complicated, I just 



wanted to learn it. They have a different alphabet than us and stuff. They have signs and 
we have letters. 
ROBERT: Yeah we have letters, and they're - like one word is a symbol, and some of 
them actually look like what they're talking about. 
STEVEN: I heard that Chinese is like, like one thing can mean three different things, 
in different pitches. 
ENSEIGNANTE: So that one sound, would me an... 
STEVEN: Three different things in different pitches. 

(Entrevue bilingue 2004-06-03 : 86-90) 

La fascination de ces Clkves envers le chinois ne parait pas avoir faibli depuis 

octobre, malgrC les difficultCs que cette langue semble prCsenter ("it sounds so 

interesting, and it looks really complicated, I just want to learn it"). I1 est intkressant de 

noter que ces Clkves ont acquis et intCgrC a leur vocabulaire une terminologie qui semble 

avoir CtC apprise pendant les le~ons dYCveil aux langues. En effet, rappelons qu'au cows 

des mois de fCvrier et mars, les Clkves ont explorC le processus par lequel les 

idkogramrnes sumCriens ont CtC transformCs pel1 a peu et ont donnC lieu, Cventuellement, 

aux lettres de l'alphabet latin, mais aussi aux autres alphabets dam le monde. Les Clkves 

ont Cgalement eu l'occasion de comparer diffkrents alphabets (cyrillique, arabe, hdbreu, 

etc.) et de dCcouvrir la disposition sur la page de certains systkmes dYCcriture (chinois, 

arabe, japonais, etc.). 

En cette fin d'annCe scolaire, Susan ne pale  plus simplement de "things"; elle 

explique plut8t les diffkrences entre les deux alphabets : "They have signs and we have 

letters". L'CnoncC de Susan sert d7Ctayage pour Robert, qui ajoute : "one word is a 

symbol, and some of them actually look like what they are talking about". Cette idCe de 

ressemblance entre le symbole Ccrit et le sens de celui-ci n'est pas nouveau, puisque les 

Clkves y faisaient rCf6rence au cows de l'entrevue du mois d'octobre. Cependant, 



l'utilisation des termes alphabet, signs, letters, symbol demontre un developpement dans 

le metalangage de ces Clkves. En effet, ils sont rnaintenant capables d'expliquer de faqon 

plus precise les differences qui opposent le franqais et l'anglais a la langue chinoise, sur 

le plan de l'alphabet. I1 est aussi interessant de noter qu'ils sont capables de traduire une 

terminologie apprise en franqais en classe afin de pouvoir en paler en anglais dans le 

cadre de cette entrevue. 11s paraissent donc avoir intCgrC ces concepts mCtalinguistiques. 

Rappelons que l'un des buts de 1'Cveil aux langues est de developper chez les 

enfants des aptitudes d'ordre metalinguistique qui contribuent a faciliter 17acc&s et 

l'apprentissage des langues, qu'elles soient maternelles ou etrangkres (Candelier, 2001). 

Le fait de conndtre l'existence et le fonctionnement des ideogrammes chinois peut aider 

les Clhes aborder des textes dans cette langue sans chercher a relier chaque symbole A 

une lettre de l'alphabet latin, par exemple. Moore & Castellotti (2001) avaient d'ailleurs 

observe chez des enfants ayant participe a des activites d'eveil aux langues la faqon dont 

ils procedaient pour aborder un texte en mandarin. "[C]onfrontCs a un systeme d'Ccriture 

trks CloignC du systhme alphabdtique auquel ils sont habituks, les enfants rdussissent 2i se 

debarrasser d'images de fonctionnement Cgocentrees, construites sur le modde de la 

langue maternelle, mCme si celle-ci reste dans un premier temps l'appui de reference'' (p. 

171). La connaissance de l'existence de multiples alphabets Zi travers le monde peut aider 

les Clkves A prendre contact avec diverses langues et a apprecier la diversit6 linguistique 

qui les entoure. Cela les aide Cgalement Zi relativiser la position du franqais et de 

l'anglais, c'est-&dire leurs langues scolaires, par rapport A l'ensemble des langues dans le 

monde. Chun, un Clkve d'origine coreenne, affirme d'ailleurs au cows de l'entrevue de 



juin avec un groupe d'dleves plurilingues que la majorite des langues dans le monde 

n'utilisent pas l'alphabet latin: 

CHUN (parlant de 1 'apprentissage du core'en): It'd probably be a lot more difficult 
because you use different characters, and not, the latin alphabet? 
ENSEIGNANTE: Right. That would be, for, Korean? 
CHUN: Yeah. And most other languages. 

(Entrevue multilingue 2004-06-03: 69-71) 

~ t a n t  d'origine corCenne, une langue n'utilisant pas l'alphabet latin, Chun est bien 

place pour savoir que ce dernier est loin dYCtre dominant dans le monde. 

Au-dela de l'alphabet, les Cleves ont acquis des connaissances sur les tons en 

langue chinoise. En effet, lors d'une activitk d'Cveil aux langues, Louisa, de langue 

maternelle chnoise (mandarin) avait mentionne que dans sa langue, un m2me mot 

pouvait avoir des significations differentes, selon le ton utilisk pour le prononcer. Le 

cornrnentaire de Steven dans l'extrait cite plus haut peut Ctre lie a ce que Louisa avait 

expliquk, des semaines plus tat ("I heard that Chinese is like, like one thing can mean 

three different things, in different pitches"). 

Corntne on l'a vu dans la section sur la collaboration enseignante - Clives, l'un 

des modules dyeveil a m  langues portait sur les emprunts linguistiques. J'y avais alors 

prCsentC un extrait demontrant l'interaction collaborative ayant mend a la co-construction 

du concept d'emprunt. Dans l'extrait qui suit, tire de l'entrevue de groupe du mois de 

juin, des tleves se referent spontankment B ce concept pour comparer le frangais et 

l'anglais : 



ENSEIGNANTE: So if you had to describe French, you know, how would you 
describe it, the French language. 
STEVEN: Flowing? 
ENSEIGN ANTE: Foreign? 
STEVEN: Flowing. 
ENSEIGNANTE: Ah, flowing. Sorry. And the English language, how would you 
describe it? 
(..J 
ROBERT: Probably about the same. Just - it's just like, just because it's like, 
different sounds and all that, it's just really just about the s&e language, except it's 
different sounds, but it's the same alphabet and all that. And like it's easy for English 
people, pretty easy for English people, to learn to speak the French language, because it's 
all the same alphabet and evervthing, and there are some sounds that are the same - in 
English and in French. And also, the fact there are words in French that are spelled the 
same as they are in English, they even kind of get an idea of what they mean. 
STEVEN: Lots of borrowed words from each other. 

(Entrevue bilingue 2004-06-03: 1 19- 126) 

On s'apergoit ici que Robert rapproche le franqais et l'anglais lorsqu'il affirme 

qu'il s'agit vraiment de la m2me langue, mis a part les sons difftrents ("it's just really 

just about the same language, except it's different sounds"). I1 accorde une grande 

importance au fait que ces deux langues partagent le m&me alphabet. Comme je l'ai 

m e n t i o ~ e  dans la section sur la collaboration entre les pairs, Castellotti, Coste & Moore 

(2001) ont observt chez des Clkves franqais le m&me phtnomkne de rapprochement sur 

une base alphabitique. Robert affinne ensuite qu'en plus de partager le mCme alphabet, 

l'anglais et le frangais ont certains sons semblables. I1 est impossible de savoir 

exactement ce qu'il entend par 19. Fait-il reftrence aux sons de certaines langues qui 

n'existent pas dans la langue anglaise et qui, donc, rendraient ces langues plus difficiles, 

plus lointaines de l'anglais? Ou se rtfere-t-il simplement aux sons que l'on retrouve dam 

les deux langues, frangais et anglais, tels que [u], [a], [ch], etc.? Enfin, Robert utilise le 

concept de congtn&re, sans pouvoir pour autant le nomrner, comme dernier ClCment de 



comparaison entre les deux langues ("there are words in French that are spelled the same 

as they are in English, they even kind of get an idea of what they mean"). Steven rCussit 

a apposer un terrne au phenomhe decrit par Robert, c'est-A-dire le terme d'emprunt 

linguistique ("borrowed words"). Bien s k y  les emprunts ne sont pas necessairement tous 

des mots l'orthographe identique d'une langue a l'autre. En effet, certains emprunts 

sont beaucoup moins transparents que d'autres. Cependant, ce qui est interessant de 

noter ici, c7est 17appropriation que s'est fait Steven du concept et du terme "emprunt", 

qu7il reussit m2me a traduire au cows de cette conversation en anglais cornrne Ctant 

"borrowed word" 

Tel que je l'ai note plus haut, le concept de I'alphabet semble avoir marque 

plusieurs eleves. L7idee de proximite entre des langues qui partagent le meme alphabet 

est reprise par d'entre eux. Par exemple, dans l'extrait suivant, tire de la m2me entrevue 

de fin d7ann6e, Susan s'y rCfere a nouveau : 

ENSEIGNANTE: [...]Now, you described a little bit how, some of the languages 
were before. How would you describe the French language, for example, if you had to 
describe it? 
SUSAN: Well, it's kind of like close to English. I kind of like it. because thev have 
the same alphabet as each other, so it's kind of easy to learn. But it kind of was hard 
because - you don't really remember in Kindergarten, but when you look down at 
Kindergartens, they like mostly speak English. But they like know words, they memorize 
words, they just can't say sentences. Like easy words, like colours, and numbers. And 
then they don't even know what it was in English sometimes. 

(Entrevue bilingue 2004-06-03 : 1 15- 1 16) 

Pour cette Cleve, tout comme pour Robert, il est relativement facile, en theorie, 

d7apprendre une langue si l'on n'a pas a se faxiiliariser avec un nouvel alphabet. Elle 

reconnait toutefois qu'en pratique, 17apprentissage du frangais n'est pas si simple, surtout 



si l'on en juge par le niveau de competence que demontrent les petits Clkves de 

maternelle de son Ccole. 

Dans I'extrait qui suit, tire d'une entrevue de fin d'annCe avec un autre groupe 

d'eleves, Louis prCsente les raisons pour lesquelles il affirme que le franqais et l'anglais 

sont Cgaux. Notez qu'une fois de plus, l'alphabet apparait cornrne un facteur de 

rapprochement ou d'kloignement entre les langues : 

LOUIS: Yeah, you can say that French and English are equal because they use the 
same alphabet, and they have the same amount of letters and, some of the words are 
similar and - it's not like euh, Japanese and English where there is such a big difference 
in the number of characters and letters. 

(Entrevue extra 2004-06-03 : 2 19-2 19) 

Tous ces extraits demontrent l'acquisition par les Clkves de connaissances 

mdtalinguistiques et d'une terminologie qui leur est associee. Ceci, je crois, peut Stre lid 

aux activitds d'Cveil aux langues auxquelles les Clkves ont participt tout au long de 

l'annke, et au cours desquelles ils ont collabork et appris a parler de la langue et des 

langues. 

4.3.2. L'kvolution des reprksentations dans le temps 

Alors qu'il est relativement aisC d'observer les changements dam le metalangage 

des Cleves, par exemple I'Cmergence d'une terminologie plus precise pour parler a propos 

des langues, il est plus difficile d'affirmer que les representations des Clkves ont changC 

au cows de I'annCe et d'attribuer ce changement aux activites d'Cveil aux langues. 

NCanmoins, j'ai pu observer quelques changements dans le discours d'Cl&ves qui laissent 

croire qu'il y a eu une evolution dans leurs representations linguistiques. Dans cette 



section, je prksente le cas de deux Clkves, dont le discours sur la competence en langue 

seconde s'est modifik au cows de lYannCe. Dans le premier extrait, tire de l'entrevue de 

debut dYannCe, Robert et Susan parlent de leur bilinguisme, plus spCcifiquement de leur 

competence en franpis : 

ENSEIGNANTE: What is it like to know more than one language? 
ROBERT: It's interesting because ... my neighbour, he was born in ... Quebec, so he 
speaks a bit of French too. Once we tried to speak French to each other, but it didn't 
reallv work! (laughs) 
SUSAN: Euh well, my sister, she's like ...y eah it's Shelby again ... when we were 
like, when we were camping, there were these people speaking in French, and I'm like: 
what are they saying? Because I can't really understand it that well, because they say it 
verv fast, and I'm not used to it vet, and she told me ... And they were like saying 
something like: Can I use the cloth now? No, it's my cloth, I paid for it! 
ROBERT: Yeah, that's why I can't really decipher what my neighbour is saying, 
because he speaks so fluently, it's a bit too fast for me. 

(Entrevue bilingue 2003-1 0-23: 149-1 52) 

Lorsqu'interroge sur ce que signifie, pour lui, de parler deux langues, Robert 

affirme que c'est intkressant, bien qu'il ajoute tout de suite qu'il a dkja tente, sans succks, 

de converser avec son voisin quebCcois. Suivant la direction donnee la conversation 

par Robert, Susan pale  de son incapacite a comprendre des francophones rencontres en 

camping, incapacite due, selon elle, a leur dCbit rapide. Robert, d'accord avec Susan, 

attribue lui aussi sa difficult6 A communiquer avec son voisin au debit rapide de ce 

dernier. Pourtant, au debut de l'extrait, Robert disait de ce meme voisin: "He speaks a bit 

of French too", ce qui laissait sous-entendre qu'il ny6tait peut-&e pas francophone. Sa 

dernikre phrase ("[. . .] he speaks so fluently, it's a bit too fast for me") semble toutefois 

contredire son CnoncC prCcCdent. DYapr6s leurs propos, ces deux Clkves ne se sentent pas 

a la hauteur pour communiquer dans leur langue seconde avec des locuteurs natifs (ou 



provenant d'une province francophone). Au-dela d'une reprdsentation plutSt negative de 

leur competence en langue seconde, je crois que ces eleves se sont form6 une 

representation de la personne bilingue comme itant quelqu'un qui puisse parler dew 

langues c o m e  un locuteur natif. Du moins, c'est ce qui ressort de leur discours a ce 

moment-la dans la discussion. 

Serra (2000), dans son etude sur le traitement discursif et conversationnel des 

representations du bilinguisme, a trouve de semblables manifestations de representations 

du bilinguisme, par exemple chez un participant qui dit "ne pas pouvoir se categoriser 

c o m e  bilingue, car il fait des erreurs de langue [en langue seconde], meme s'il en 

nuance toutefois l'importance" (p. 86). C o m e  je l'ai deja soulignd dam la section sur la 

co-construction des representations, et tel que l'indique Serra, ' h e  representation sociale 

peut Cvoluer dans le discours, de maniere apparemment contradictoire" (p. 86), par 

exemple sous l'influence des autres participants a la discussion. L'extrait suivant, qui fait 

suite au premier, est revelateur d'un tel changement : 

PAMELA: Well, like French for me, it seems different than other languages, like it 
doesn't seem like we are talking another language. I don't know, it just doesn't feel like I 
can know exactly two languages. I don't know why. 
ROBERT: I don't know.. . 
PAMELA: It just seems really different. 
ENSEIGNANTE: French seems different from.. . 
PAMELA: Other languages like.. . people when they talk like Japanese or whatever, 
and then.. . it just.. . it seems like it's so different. But French from English it just seems 
kind of it's the same. [Hrnrn] 'Cause you like know it pretty well, so.. . I don't know. 
ROBERT: Yeah 'cause you can translate it so well, that it iust now sounds like 
they 're the same. 
STEVEN: And you can recognize it.. . [yeah!] even if they're talking really fast. 

(Entrevue bilingue 2003- 10-23 : 153- 159) 



Pamela, loin d'adherer au point de vue CnoncC par Susan et Robert, indique 

qu'elle ne peut pas vraiment dissocier les deux langues qu'elle parle, puisqu'elle les 

considere tres proches l'une de l'autre ("it just seems kind of it's the same"). Ce n'est 

pas la premiere (et la derniere) fois qu'une eleve Cvoque ce fort lien entre le fiangais et 

l'anglais et a f fme  que ces deux langues sont "les memes". D'autre part, cette 

declaration de Pamela entraine Robert a reconsidkrer, semble-t-il, sa relation au frangais, 

telle qu'il l'a CnoncCe auparavant. En effet, sa derriere affirmation, a savoir qu'il est 

capable de traduire si bien [ce qui est dit en frangais] que les deux langues lui paraissent 

desormais semblables, contredit, en quelque sorte, la representation de sa competence en 

franpis qu'il a Cnoncee plus tat. Ce revirement est peut-etre dG au desir de Robert de ne 

pas paraitre inferieur a Pamela. Ou encore est-il dfi au fait que Robert n'est pas encore 

assure dans son positionnement face au bilinguisme et A ses competences en langue 

seconde. 

Lors de la deuxieme serie d'entrevues en juin 2004, les memes Clkves sont invites 

A s'exprimer sur les fonctions des langues. 11s sont unanimes pour dire qu'on utilise les 

langues d'abord et avant tout pour communiquer. Dans l'extrait qui suit, les Cleves 

expliquent ce qui est necessaire, selon eux, pour communiquer : 

ENSEIGNANTE: Right. - If, for example, if you say that the most important function 
of language is to communicate, then in order to communicate, do we have to - I'm just 
throwing this idea - do we have to be - fluent in a language to communicate? 
ROBERT: Not really. You should probably know it - fairly well - but like - you don't 
really have to know it fluent - very fluently - as if you were born where that language is 
spoken. 
STEVEN: All you have to do is, like, know a few - like if you want to talk to 
somebody and say that you need help, all you need to do is, like: I need - help. All you 
need is bbhelp", that word. 



SUSAN: Yeah, like we're not really fluent in French because we haven't been born 
with it, we've just started it since Kindergarten, 'cause like - but I can still understand 
people sveakiny French when I walk past them and stuff. 

(Entrevue bilingue 2004-06-03 :3 8-4 1) 

Lorsque je leur demande s'il est necessaire de parler couramrnent pour pouvoir 

cornrnuniquer dans une langue donnee, Robert repond qu'il faut probablement la 

connaitre assez bien, sans pour autant devoir la parler courarnrnent ("very fluently"). I1 

precise qu'il ne faut sans doute pas la parler comme si l'on etait nC ou cette langue est 

parlee. Susan reprend l'argument de Robert en donnant l'exemple du fraqais pour eux. 

M6me si le f ian~ais n'est pas leur langue maternelle ("we haven't been born with it"), 

elle affirme qu'ils sont quand mEme capables de le comprendre lorsqu'ils l'entendent 

parler. Cet &nonce contredit ce qu'elle avait affirm6 en octobre : "Because I can't really 

understand it that well, because they say it very fast, and I'm not used to it yet". En effet, 

elle se disait alors insuffisarnrnent expCrimentCe en fi-an~ais pour pouvoir le comprendre. 

Son changement de discours suggkre, il semble, une alteration dans la representation 

qu'elle se fait de sa competence en langue seconde. Chez Robert Cgalement, on peut 

pressentir une Cvolution dam ses representations. Alors qu'en octobre, il laissait sous- 

entendre qu'il fallait pouvoir parler sa langue seconde c o m e  un locuteur natif pour Etre 

capable de communiquer efficacement dans cette langue, il adopte un discours 

sensiblement different lors de la deuxieme entrevue. 

Les activitCs d'Cveil aux langues ont permis aux Cleves, tout au long de lYannCe 

scolaire, de prendre contact avec plusieurs langues Ctrangeres, par le biais de textes, 

oraux et ecrits, auxquels ils ont CtC appelks a attribuer un sens. Ces activites exploratrices 



semblent avoir permis a Robert et Susan de reviser leur representation de la competence 

communicative en genQal, et plus particulikrement de leur propre compktence en 

franqais. Ce changement pourra &re bentfique a l e u  apprentissage du fiangais puisqu'ils 

se considkrent dCsormais capables de communiquer efficacement dans cette langue, griice 

aux connaissances qu'ils ont dkja acquises et qu'ils continueront de dtvelopper. 

L'Cvolution de leurs reprksentations linguistiques les incitera peut-&tre egalement 

considkrer l'apprentissage d7autres langues Ctrangkres, puisqu7ils perqoivent la 

communication dans ces langues c o m e  Ctant possible, avec un minimum de 

connaissances. Castellotti & Moore (2002) constatent, a la lurnikre des recherches 

effectuees autour des reprksentations, que "les reprksentations entretiennent des liens 

forts avec les processus d'apprentissage, qu'elles contribuent a fortifier ou a ralentir" (p. 

10). On ne peut qu'espdrer, dans le cas de Susan et Robert, qu'elles contribueront a 

fortifier leur dtsir d'apprendre les langues. 



Chapitre 5: Un regard rktrospectif et rkflexif sur 
l'implantation des activit6s d'heil aux langues 

Au terme de ce projet de recherche instigue pour rCpondre a un besoin de 

changement dans mon enseignement, j'en viens a poser un regard critique et rkflexif sur 

le processus par lequel je suis passde, de meme sur les implications pddagogiques que ce 

projet reckle pour le futur. 

5.1. La pratique rkflexive 

Au depart prCoccupCe par un besoin d'ouverture aux autres langues et cultures 

pressenti dam le programme d'immersion, au-dela du frangais et de l'anglais, je me suis 

tournCe vers 1'Cveil aux langues pour amener mes Clkves B s'ouvrir a la diversite. 

L'implantation de ce programme dans ma classe les a certes entrain& dans l'exploration 

de plusieurs langues, dont certaines faisant partie de leur environnement scolaire et de 

leur communautC plus ou moins Clargie. Les donnCes recueillies montrent mes Clkves en 

train d'ecouter des dialogues en langues etrangkres, d'interprdter des textes en japonais, 

espagnol, malgache, inuktitut, etc., de manipuler diffkrents alphabets, de classer des 

langues par families, de crCer des affiches multilingues ti partir de documents 

collectionnCs dans leur entourage, de lire et de comparer des contes provenant de diverses 

cultures. I1 parait que le climat "Cveil aux langues" dans lequel nous avons tous baignC 

au cows de I'annCe scolaire 2003-2004 a eu un impact sur les attitudes de mes Cleves face 

a la diversite des langues et des cultures. A tout le moins, leur discours indique qu'ils 



reflechissent a la prCsence de ces dernikres dans leur environnement plus ou moins 

immddiat. Une analyse longitudinale serait toutefois nicessaire pour connaitre les effets 

A plus long terme de ce programme, notamment en ce qui concerne les changements non 

seulement dans le discours, mais egalement dans le comportement des Clkves y ayant 

participC. Par exemple, est-ce que ces Clkves adopteraient un comportement different 

envers les locuteurs de langues Ctrangkres avec lesquels ils entrent en contact dans leur 

communaute? Rechercheraient-ils le contact avec des locuteurs de langues Ctrangkes? 

Entameraient-ils l'etude d'une autre langue seconde une fois arrives a lYCcole secondaire? 

Au-dela de l'ouverture a la diversite, je me suis interessee aux processus facilitant 

cette ouverture, aux interactions favorisant l'apprentissage des Clkves. Aprks chaque 

leqon dYCveil aux langues que j'ai enseignee, jYCvaluais les moments forts et ceux qui 

avaient moins bien fonctionne. A chaque fois, l'importance de l'interaction collaborative 

se manifestait. En effet, c'est lorsque les Cl6ves discutaient et travaillaient ensemble, 

qu'ils echangeaient et confrontaient leurs idCes, qu'ils s'appuyaient les uns sur les autres, 

que je pouvais observer lYCmergence de nouvelles connaissances dans le groupe. Les 

theories sociales de I'apprentissage (Vygotsky, 1986; Norton, 2000; Toohey, 2000) et de 

la collaboration (Donato, 2004) prenaient tout leur sens, sous mes yeux, dans ma salle de 

classe. 

Tel que l'indique Hemingway (1993)' les conclusions que l'on tire de nos 

expCriences doivent guider nos actions futures. Mes observations en classe et les 

reflexions qui en ont dCcoulC m'ont ainsi amenCe A modifier certaines activitCs dyCveil 

aux langues, tirCes des programmes europCens ou quCbCcois, afin de les rendre plus 



interactives, davantage centrees sur la comunication entre les apprenants et, a la 

demande de mes eleves, articulees autour de projets (construction d'affiches multilingues, 

redaction de contes contemporains), typiques de la pedagogie immersive de la Colombie- 

Britannique. J'ai Cgalement cherche a integrer ces leqons d'eveil aux langues aux 

matieres regulieres (franqais, sciences hurnaincs, etc,), pour Cviter qu'elles ne restent en 

peripherie des activites de la classe. C'est ainsi que le module sur les contes a pris 

beaucoup d'ampleur et est devenu le point focal de notre programme d'arts langagiers du 

trimestre du printemps 2004. 

Les reflexions faites tout au long de l'implantation du programme d'eveil aux 

langues dans ma classe m'ont permis d'apporter des changements imrnediats dans les 

activites proposees, afin de les rendre plus significatives pour mes Cleves. De plus, la 

nature plus interactive des activites et des discussions m'a permis d'avoir acces aux 

manifestations verbales de certaines representations sociales de mes Cleves. Dans la 

prochaine section, je discute des implications pedagogiques a plus long terme que cette 

pratique reflexive a entrainees. 

5.2. Quelques implications pkdagogiques 

A 17instar des resultats des recherches europeennes (Candelier, 2003; Moore, 

1993; Moore & Castellotti, 2001), mes observations en classe et l'analyse des donnees 

recueillies ont montre que la demarche d'eveil aux langues peut permettre aux &ves de 

s'ouvrir la diversite linguistique et culturelle. Cependant, l'integration de ces activites 

au programme d'immersion franqaise exige, selon moi, que l'on tienne compte de 

certaines considerations. 



PremiCrement, la nature interactive de la pedagogie en immersion implique que 

l'on apporte des modifications aux types d'activitds d'eveil aux langues, tels que 

proposds dans les programmes europtens EOLE et Evlang. En effet, certaines de ces 

approches semblent privildgier les activitds "papier-crayon", auxquelles nos ClCves de 

l'immersion sont moins habituds et qui incitent moins, selon moi, les interactions 

verbales entre les apprenants. Les modifications que j'ai apportdes aux activites pendant 

l'annde 2003-2004 demeurent minimes en comparaison de ce qui pourrait &re fait pour la 

clientele de nos Ccoles d'immersion. L'approche d'eveil aux langues devrait miser 

davantage sur la realisation de projets collaboratifs, dont les ClCves eux-memes 

prendraient l'initiative et la charge. Ces projets aborderaient des themes relatifs a 

l'approche d'eveil aux langues et intdgrds au curriculum des diffdrentes matiCres 

enseigndes. 

Par exemple, intCgrer des activitds d'eveil aux langues au programme de sciences 

humaines de la 5e annde portant sur l'immigration au Canada, amenerait les dlkves 

explorer les langues et les cultures des diffdrents groupes ayant immigrd dans leur 

communautk. En 6e annde, les eleves pourraient dresser un inventaire des manifestations 

culturelles ayant lieu dans l e u  region, ce qui les aiderait a apprecier les contributions des 

diverses cultures au Canada. 11s pourraient ensuite organiser une foire des langues et des 

cultures dans leur dcole, mettant a profit les contributions des membres des diffdrentes 

communautds linguistiques prdsents au sein de leur milieu. Enfin, dans le cadre du 

programme de formation personnelle et sociale de la 6e annee, des activitds d'dveil aux 

langues pourraient favoriser le ddveloppement de la pensde critique au cows de 

discussions sur les stdrdotypes sur les locuteurs de diffdrentes langues (ex., locuteurs 
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autochtones). Les kl6ves pourraient ensuite organiser des dCbats autour de ces 

stQCotypes, au cows desquels ils seraient amen& 9 prendre position et a dkfendre leurs 

idkes sur ces questions. 

Deuxiemement, il faudrait bgtir un programme dYCveil aux langues qui tienne 

compte de la rCalitC linguistique et culturelle d'ici. La Colombie-Britannique, et plus 

specialement la grande rCgion mktropolitaine de Vancouver, Ctant devenue une terre 

d'accueil pour de trhs nombreux immigrants, particuli6rement ceux en provenance de 

1'Asie du Sud et du Sud-Est, il faudrait que les langues asiatiques soient davantage 

reprCsentCes dans les activites d'Cveil aux langues. De plus, il serait important, selon 

moi, de permettre aux Ckves d'explorer les langues autochtones de la Colombie- 

Britannique, spCcialement celles parlees dans ou autour de leur propre cornmunautC. 

Enfin, pour aller au-deli d'initiatives isolkes et espCrer voir des projets d'tveil 

aux langues s'implanter en sol britanno-colombien avec autant de sucds qu'en Europe 

francophone, il faudrait intCgrer I'Ctude de cette approche aux programmes de formation 

des enseignants ou de formation continue. De cette maniere, les enseignants de tous 

niveaux, primaire, intermediaire et secondaire, et de tous programmes, anglais rkgulier, 

frangais de base, langues secondes, pourraient intCgrer l'approche d'dveil aux langues a 

leur pratique pedagogique. 

5.3. Quelques pistes de recherche 

Avant de proposer l'inttgration de la demarche d'eveil aux langues au programme 

de formation des enseignants d'imrnersion, plus de recherches doivent &re menCes afin 

d'en Cvaluer les bentfices pour nos Cleves. En effet, les resultats de ma recherche se 
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limitent au contexte de ma classe et ne peuvent &re gCnCralisCs a l'ensemble des Cl6ves 

d'immersion. Bien que mes domCes laissent supposer des effets positifs sur les 

representations sociales et les connaissances (mCta)linguistiques des participants, 

rappelons que l'efficacitd de l'approche d'Cveil aux langues accroit avec le nombre 

d'heures auxquelles les Cl6ves y participent (Tupin, 2002). Des Ctudes longitudinales 

dans divers contextes canadiens seraient donc nkcessaires afin d'Cvaluer l'apport A plus 

long terme de l'approche d'eveil aux langues sur les comaissances, les attitudes et les 

comportements des Cl6ves de l'immersion. 

Ainsi, en facilitant la co-construction des connaissances sur la diversit6 

linguistique dans les activitCs d'Cveil aux langues, le programme d'immersion fianqaise, 

connu internationalement pour son approche innovatrice en didactique des langues 

secondes, pourrait encore ouvrir de nouvelles pistes pedagogiques axCes sur la 

collaboration, susceptibles d'encourager les Cl6ves a s'ouvrir aux autres. 
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sale de classe en immersion francaise en Colombie-Britannique 
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Annexe 2: Lettre de permission du Conseil scolaire de 
Surrey 

School District 36 (Surrey) 
Research, Communications & Safe Schools Department 

14225 - 56th Avenue, Surrey, BC V3X 3A3 Tel: (604) 596-7733 Fax. (604) 5966594 

Nathalie Walsh 
14748 Goggs Avenue 
White Rock, BC V4B 2N2 

Dear Ms. Walsh: 

Re: Viwe le decloisonnement des hngues et des cultures par le binis d'activits d'emil aux langues 

Please use this letter as confirmation of acceptance of your research project in principle. 
District-level endorsement does not imply commitment of individual schools, students or other 
participants and you are required to seek consent, sequentially, of those involved. Our 
principals are well-versed in district procedures regarding research and WIU respond to your 
request as they deem appropriate for their school community. 

I wlsh you success with your research and rernind you that a final report is to be submitted to 
ths  deparbnent on completion. 

Yours truly, 

Dr. Barbara Holrnes, Director 
Research, Communicafions & Safe Schools 

BH/rr 

cc. Mike Hurt, P ~ c i p a l ,  Peace Arch Elementary (070) 

of the Centre 



Annexe 3: Lettre d'information pour les parents 

Dear Families, October 2003 

Over the last two years, I have worked towards the completion of a Master's program in 
Education, Curriculum and Instruction, through Simon Fraser University. During this 
third and final year of my program, I plan to conduct a study and write a thesis on 
children's development of multicultural abilities through language awareness activities. 
This research is part of a larger study conducted by my thesis supervisor, Dr. Diane 
Dagenais, and her colleague, Dr. June Beynon, funded through the Vancouver Centre for 
Excellence for Research on Immigration and Integration in the Metropolis (RIIM). The 
following description provides information to help parents and their child decide whether 
they wish to participate in this research. 

At the beginning of the project, I would like to observe children's classroom interactions 
during French language arts lessons. Then, the children will take part in specific 
language awareness activities, during which observations will be made. During 
observations, I will interact with students, observe them and make notes as the activity 
progresses. Sometimes, I will audiotape the students and, a few times this term, I would 
like to have a video technician fiom the university videotape the children as they work in 
class. I hope to use the videotapes to analyse how children interact and work together, 
specifically through language awareness activities. The tapes will be analysed by me, by 
my senior supervisor at Simon Fraser University, by our research group and possibly by 
other graduate students I work with in the Faculty of Education. I might also want to use 
the videotapes when I defend my thesis or if I give a talk to teachers and researchers. If 
your child does not wish to participate, I am happy to comply and will make every effort 
to make sure that he or she is not audiotaped or videotaped. 

I also hope to interview the children to learn more about their views of different 
languages and cultures, of multiculturalism and multilingualism. The interviews will be 
audiotaped and will last approximately one hour. 

While your child may learn something new about other cultures and languages and 
develop some multilingual and multicultural skills as a result of his or her participation in 
this study, it is possible that he or she may find it uncomfortable to be observed and taped 
in class or to participate in an interview. You can be assured that your child's identity 
will be protected as I will not use his or her real name in reports of the research. I will 
not identify the school. If I want to use a picture of your child when writing my thesis or 
if I give a talk, I will come back to you to ask for your permission to use that picture. I 
will also provide you with copies of that picture, upon request. Audiotapes and 



transcripts of the interviews, observations and videotaping sessions will be labeled with a 
pseudonym, not your child's name. The transcripts will be shredded and the audiotapes 
and videotapes erased when they no longer be needed for the research. The signed 
consent forms will be stored in a separate place from the audiotapes, videotapes and 
transcripts. You may obtain a summary of the results, once the study is completed, by 
contacting me at the address indicated below. 

Your child's participation is voluntary and he or she may withdraw from the study at any 
time without prejudice. You may direct any concerns about this project to me or to Dr. 
Diane Dagenais, Associate Professor, Faculty of Education, Simon Fraser University, 
Burnaby, BC V5A 1S6 (tel. 604 291-3222). Please feel free to raise any questions you 
have about this study. Please fill out the information in the permission form attached to 
this sheet and return to me at school as soon as possible. 

Thank you for your valuable collaboration. 

Sincerely, 

Mme Nathalie Walsh 

Teacher 

xmxxxxx Elementary School 

Permission form 

We understand the attached description of the study and have fully discussed it together 
We understand that: 

1. The child's participation is voluntary and he or she may withdraw from the study at 
any time; 

2. We can register any concerns or raise questions about the project at any time by 
contacting Mrne Nathalie Walsh or Dr. Diane Dagenais; 

3. Participation in this study involves being observed, audiotaped, videotaped and 
interviewed at school; 

4. We can obtain a summary of the results, once the study is completed; 

5. The child's name will not appear in reports of the research. 

We consent to have the child named below participate in this research project 
or 

We do not consent to have the child named below participate in this research project 



(In this case, please fill out only the child's name and parent/guardian signature) 

Child's name (please print): 

ParentIGuardian's name: 

Address: 

- -- -- - 

Signature of parentiguardian: 

Signature of child: 

Witness: 

Principal investigator: Mme Nathalie Walsh 

Graduate student, Faculty of Education, Simon Fraser University, BC 

Teacher, xxxxxxx Elementary School 

Senior supervisor: Diane Diagenais 

Associate professor, Faculty of Eduation 

Simon Fraser University, BC V5A 1 S6 (604 291 3222) 



Annexe 4: Tableau comparatif des buts gCnCraux du 
programme de franqais, langue seconde, immersion, et 
des objectifs de l'heil aux langues 

Buts generaux du programme de franqais, 
langue seconde, immersion 

Comprehension (engagement et r6action 
personnelle) Btablir des liens entxe son vBcu et des 
oeuvres Bcrites, orales et visuelles provenant de 
diffkrentes communautes culturelles, surtout celles 
de la francophonie. 

Langue et culture : prendre conscience de son 
appartenance une communaute interculturelle, 
clarifier ses propres valeurs et valoriser celles des 
autres. Reconnaitre les influences culturelles sur les 
fagons d'agir, de penser et de s'exprimer. Participer 
?i la creation d'un espace bilingue qui valorise le 
frangais et manifester une attitude positive envers la 
langue et les communautBs francophones. 

Langue et developpement de soi dans la societe 
(affirmation de soi) : S'affirmer avec fiertb, 
prendre des risques, explorer et Bvaluer son propre 
potentiel et resoudre des problkmes. 

Langue et dheloppement de soi dans la sociktk 
[engagement social) : Employer les strategies 
langagieres necessaires pour s' intBgrer a une 
:ollectivit6 dans un c h a t  de respect rkciproque. 

Comprehension (engagement et analyse 
xitique): Tirer des conclusions r6flBchies d'une 
:ommunication Bcrite, orale ou visuelle et les 
ustifier. 

Objectifs de l'eveil aux langues 

Dkveloppement d'attitudes positives dans les 
domaines de : 

- l'ouverture B la diversit6 linguistique et 
culturelle: promouvoir des attitudes qui considerent 
toutes les langues tgales en dignite. Favoriser une 
meilleure construction identitaire des Clkves. 

- la motivation pour I'apprentissage des langues : 
encourager les 616ves a transfkrer leurs 
connaissances et compt5tences vers I'observation et 
I'apprentissage d'autres langues. 

Dkveloppement d'aptitudes : 

- d'ordre mktalinguistique : capacitts 
d'observation et de raisonnement sur I'objet langue; 

- d'ordre cognitif : pour faciliter I'apprentissage 
des langues. 



Annexe 5: Guide d'entrevue dCbut de projet 

Student Interview 1 

1. Tell me about the languages that you know about or heard of. .. 

1.1 Which ones can you speak? 

1.2 Which ones can you understand? 

1.3 Which ones can you recognize (orallylwritten form)? 

1.4 How is it that you know about these languages? 

1.5 Tell me about those languages. 

1.6 Can you say a few words for me in those languages? 

1.7 Can you describe for me the people who speak those languages? 

1.8 What languages do you speak at home? 

1.9 What languages do you speak at school? 

1.9.1 Where? 

1.9.2 When? 

1.9.3 With whom? 

1.10 How do you feel when you speak those languages? 

1.11 Do you feel comfortable to speak those languages anywhere you 
are? 



1.12 Of the languages that you know, is there one that you prefer? Why? 

1.13 What languages would you like to speak? 

1.13.1 Why? 

1.13.2 How would you like to learn these languages? 

1.14 What languages would you not like to learn? 

1.14.1 Why? 

1.14.2 Is it because of the speakers of those languages? 

1.14.3 Is it because of the language itself? 

2. What does it mean for you to be bilingual? or multilingual? 

2.1 What is it like to know more than one language? 

2.2 What advantages and/or inconveniences do you see in knowing many 
languages? 

2.3 How do you think you will use in the future the languages that you speak? 

2.4 What is like to be speaking a language different from English? 

2.5 What is like to be from a different culture? 

2.6What languages are spoken by the children at school? 



3. What languages are spoken by the children at school? 

3.1 Have you heard a language other than English and French spoken at 
school? 

3.1.1 Where? 

3.1.2 When? 

3.1.3 By whom? 

3.2 Could you name the languages other than English and French spoken at 
school? 

3.3 Can you describe for me the people who speak those languages? 

3.3.1 How many people speak each one of them? How can you tell? 

3.4 Think of a situation where you heard other languages being spoken at 
school. Would you describe that situation? How did you feel? What did you 
think? 

3.5 Do you know any words or expressions in those other languages? How did 
you learn them? 

4. Do you have friends who speak a language different from English? 

4.1 Do you ever talk together about hisher language? Where? When? 

4.2 Do you know what their languages are called? 

4.3 Can you describe for me your fiiends who speak other languages? 

4.4 How do you feel when they speak their language with their parents, for 
example, and you don't understand what they are saying? 



4.5 Do you know words or expressions in those languages? How did you learn 
them? 

4.6What part of the world do you think their language is spoken? 

5. Do you know of other languages spoken in your community (White Rock 1 
South Surrey)? 

5.1 Can you talk to me about the people you know who speak other 
languages in your community? 

5.2 Why do they speak those languages? 

5.3 Which languages do they speak? 

5.4 Can you describe for me the speakers of those languages? 

5.5 Can you think of a situation where you heard other languages being spoken 
in your community. Would you describe that situation? How did you feel? 
What did you think? 

5.6 Do you know words or expressions in those languages? How did you learn 
them? 

5.7 Do you think that there are many people like them in.. . 

5.7.1 Vancouver? 

5.7.2 British Columbia? 

5.7.3 in Canada? 



6. Do you know of other languages present in the media? 

6.1 Where and when have you heard them? 

6.1.1 In music? 

6.1.2 On T.V.? 

6.1.3 On the radio? 

6.1.4 In the newspapers? 

6.1.5 On the Internet? 

6.2 Can you name those languages? 

6.3 Can you describe for me the speakers of those languages? 

6.4What role do other languages play in the media? Why are there media in other 
languages here? 



Annexe 6: Guide d'entrevue fin de projet 

Student Interview 2 

1. What are languages for? 

1.1 What are their hnctions? Give some examples. 

1.2 Of all those functions, which one, do you think, is the most important one? 

2. Appreciation of languages 

2.1 Are there reasons, do you think, for people to find that certain languages 
are pretty or not? 

2.2 Could you give me reasons why you would not like a language? 

2.3 Could you give me reasons why you would like a language? 

How would you describe the French language? 

The English language? 

Other languages that you know? 

3 Equality of languages? 

3.1 Someone told me that all languages are equal. What does "equal" mean? 
What do you think? 



3.2 Someone told me that the English language is equal to the French language. 
What do you think? Do you agree or disagree with that person? 

3.3 Someone told me that the English language is equal to the Malgache 
language (or another language that is less known). What do you think? Do 
you agree or disagree with that person? 

3.4 Why? Can you give me examples? 

4. Equality of language speakers? 

4.1 If you could choose your mother tongue, which one would you choose? 
Why? 

4.2 Do you think that people whose mother tongue is English are more 
fortunate that those whose mother tongue is French? 

4.3 Do you think that people who speak English, French, as well as another 
language, are more fortunate than those who speak only English and 
French? Why? 

4.4 Can you think of reasons why it is a good, or a bad, thing to speak many 
languages? 

5. World languages 

5.1 If, by a magic trick, you could make everyone in the world speak the same 
language, would you do it? 

5.2 Do you think it would be a good or a bad idea? 

5.3 If so, what would that language be? 



Annexe 7: Questionnaire cornparatif 

Projet de recherche collaborative 

~ c o l e  La Voie - Universit6 de Montrdal 

Questionnaire de 1'Cleve 

Nom :- 

Date :- 

EXEMPLES 

Dans le groupe des cercles, les enfants pensent que Dans le groupe des carres, les enfants ne 
les bonbons causent des caries. pensent pas que les bonbons causent des 

caries. 

Tres semblable Semblable Semblable Tr& semblable 

h moi a moi a moi a moi 

0 O - 0 
135 



Dans le groupe des cercles, les enfants n'aiment Dans le groupe des carrCs, les enfants aiment la 
pas la neige. neige. 

Tr&s semblable Semblable Semblable Trbs semblable 

a moi a moi A moi a moi 

Dans le groupe des cercles, les enfants Dans le groupe des carrhs, les enfants 
apprendront plus tard une autre langue parce qu'ils apprendront plus tard une autre langue pas 
seront obliges. I seulement parce qu'ils seront obliges. 

Trks semblable 

a moi 

Sem blable 

5 moi 

Sem bla ble 

h moi 

Trhs semblable 

a moi 



Dans le groupe des cercles, les enfants pensent que 
parler deux ou plusieurs langues fait des problemes. 

Dans le groupe des carrCs, les enfants pensent 
que savoir parler deux ou plusieurs langues ne fait 
pas de probkmes. 

Tr&s semblable 

ii moi 

Semblable I 
a moi I 

Semblable 

i moi 

Dans le groupe des cercles, les enfants pensent que 
les gens qui parlent plusieurs langues ont de la 
chance. 

T r b  semblable 

a moi 

Dans le groupe des carrbs, les enfants pensent 
que les gens qui parlent plusieurs langues n'ont pas 
de chance. 

Tres semblable Sem bla ble Sem blable TrBs semblable 

moi ii moi B moi a moi 



Dans le groupe des cercles, les enfants aiment Dans le groupe des carrbs, les enfants n'aiment 
parler les langues de leur famille. pas parler les langues de leur famille. 

Trks semblable Sem blable Sem blable Tres sembla ble 

a moi 

Tres semblable Sem bla ble Sem bla ble Tres semblable 

Dans le groupe des cercles, les enfants pensent que 
certaines langues sont plus utiles que d'autres. 

Dans le groupe des carrbs, les enfants pensent 
que toutes les langues sont utiles. 



Dans le groupe des cercles, les enfants n'airnent 
>as rencontrer des gens qui ne parlent pas la rn&me 
langue qu'eux. 

Dans le groupe des carrhs, les enfants airnent 
rencontrer des gens qui ne parlent pas la rndrne 
langue qu'eux. 

Trks sem blable r Trks semblable 

a moi i moi L 
Sem blable 

i moi 

Trks semblable Sem blable Sem bla ble Trks semblable 

Sem blable 

a moi 

7.  

Dans le groupe des cercles, les enfants n'airnent 
pas ecouter la television dans des langues qu'ils ne 
connaissent pas du tout. 

Dans le groupe des carrbs, les enfants airnent 
ecouter la tClBvision dans des langues qu'ils ne 
connaissent pas du tout. 



Dans le groupe des cercles, les enfants aiment 
repeter des mots dans des langues qu'ils ne 
connaissent pas du tout. 

Trks semblable 

a moi 

Dans le groupe des carrks, les enfants n'aiment 
pas repeter des mots dans des langues qu'ils ne 
connaissent pas du tout. 

Sem blable Sem bla ble Tr6s semblable 

5 moi 

B rnoi 

Dans le groupe des cercles, les enfants n'aiment 
pas ecouter d'autres langues qu'ils ne connaissent 
pas du tout. 

Sem blable Sem bla ble 

a moi 

Dans le groupe des cards,  les enfants aiment 
kcouter d'autres langues qu'ils ne connaissent pas 
du tout. 

Trks sem blable 

a moi 

B moi 



Dans le groupe des cercles, les enfants pensent 
qu'ils ne vont pas mklanger les langues s'ils en 
mlent plusieurs. 

Dans le groupe des carrks, les enfants pensent 
qu'ils vont melanger les langues s'ils en parlent 
plusieurs. 

Tres semblable 

Dans le groupe des cercles, les enfants aiment Gtre 
mtoures de gens qui ne parlent pas la m&me langue 
qu'eux. 

i moi 

Dans le groupe des carrks, les enfants n'aiment 
pas &tre entourCs de gens qui ne parlent pas la 
m&me langue qu'eux. 

Sem bla ble 

TrL sembla ble Sem blable Sem bla ble 

B moi 

Tres sem bla ble 

ii moi 

Sem bla ble Tres semblable 

ii moi ii moi 



Dans le groupe des cercles, les enfants aiment 
ecouter la t616vision dans des langues qu'ils 
connaissent un peu. 

Dans le groupe des carrks, les enfants n'aiment 
pas Bcouter la television dans des langues qu'ils 
connaissent un peu. 

Trks semblable Semblable Sem bla ble 

- 

Tr6s semblable 

I a moi 

Tr6s semblable Sem blable Sem bla ble Tr6s semblable 

Dans le groupe des cercles, les enfants pensent 
qu'ils pourraient devenir copain avec quelqu'un qui 
ne parle pas la m6me langue qu'eux. 

Dans le groupe des carrks, les enfants pensent 
qu'ils ne pourraient pas devenir copain avec 
quelqu'un qui ne parle pas la mgme langue qu'eux. 



Dans le groupe des cercles, les enfants aimeraient 
apprendre des langues peu connues. 

Dans le groupe des carrks, les enfants 
n'aimeraient pas apprendre des langues peu 
connues. 

Trbs semblable Sem blable Sem blable Trbs semblable 

Dans le groupe des cercles, si les enfants vont en 
vacances dans une rigion ob I'on parle une autre 
langue, ils ne font pas d'efforts pour I'apprendre. 

Dans le groupe des carrks, si les enfants vont en 
vacances dans une rCgion ob I'on parle une autre 
langue, ils font un effort pour I'apprendre. 

Trbs semblable Sem blable Sem blable Tr6s semblable 



Tres semblable Sem blable Sem bla ble Tr6s semblable 

Dans le groupe des cercles, les enfants n'aiment 
pas parler dans d'autres langues qu'ils connaissent 
un peu. 

Dans le groupe des cercles, les enfants pensent que 
c'est intkressant d'apprendre comment d'autres 
langues fonctionnent. 

Dans le groupe des carrds, les enfants aiment 
parler dans d'autres langues qu'ils connaissent un 
peu. 

Dans le groupe des carrCs, les enfants pensent 
que ce n'est pas interessant d'apprendre comment 
d'autres langues fonctionnent. 

T r b  semblable I Semblable I Sem bla ble 

B moi a moi B moi 

Trks semblable 

B moi 



Dam le groupe des cercles, les enfants pensent 
qu'ils sont capables d'apprendre des langues qu'ils 
ne connaissent pas du tout. 

Dam le groupe des carrks, les enfants pensent 
qu'ils ne sont pas capables d'apprendre des 
langues qu'ils ne connaissent pas du tout. 

Trb sem bla ble Sem bla ble Sem bla ble Tris semblable 

Dam le groupe des cercles, les enfants pensent que 
la plupart des langues ont des sons agrdables. 

Dans le groupe des cards, les enfants pensent 
que la plupart des langues n'ont pas des sons 
agreab les. 

Tris sem blable Sem blable Sem blable TrLs sem blable 



T r b  sem bla ble Sem blable 

Dans le groupe des cercles, les enfants pensent que 
3arler plusieurs langues n'est pas utile pour reussir 
ians la vie. 

1 moi A moi 

Dans le groupe des carrbs, les enfants pensent 
que parler plusieurs langues est utile pour rbussir 
dam la vie. 

Sem bla ble Trks semblable 

1 moi 

Trks semblable Sem blable Sem blable TrGs semblable 

A moi 

Dans le groupe des cercles, les enfants aiment 
ecouter des langues qu'ils connaissent un peu. 

Dam le groupe des carrb, les enfants n'aiment 
pas ecouter des langues qu'ils connaissent un peu. 



Dans le groupe des cercles, les enfants pensent que 
toutes les langues sont belles. 

TrL semblable 

a moi 

Dam le groupe des carrhs, les enfants pensent 
que certaines langues sont plus belles que d'autres. 

Sem blable 

a moi 

Sem bla ble 

5 moi 

Tr6s semblable 

a moi 

T r b  semblable 

?I rnoi 

Dans le groupe des cercles, les enfants pensent que 
c'est plus exigeant de savoir parler plusieurs 
langues. 

Semblable 

a rnoi 

Dam le groupe des carres, les enfants pensent 
que ce n'est pas plus exigeant de savoir parler 
plusieurs langues. 

Sem blable 

moi 

TrCs semblable 

5 moi 



Dans le groupe des cercles, les enfants pensent que Dans le groupe des carrb, les enfants pensent 
les langues n'ont pas toute la m6me valeur. que toutes les langues ont la m&me valeur. 

Tr6s semblable Sem blable Sem bla ble T r b  semblable 

Dans le groupe des cercles, les enfants n'aiment 
pas essayer de deviner le sens d'un mot dans une 
langue qu'ils ne connaissent pas. 

Dans le groupe des carrb, les enfants aiment 
essayer de deviner le sens d'un mot dans une 
langue qu'ils ne connaissent pas. 

Tr&s semblable 

a moi 

Sem bla ble 

5 moi 

Semblable 

a moi 

Tr6s semblable 

a moi 



Dans le groupe des cercles, les enfants apprennent Dans le groupe des carrks, les enfants apprennent 
maintenant une autre langue pas seulement parce maintenant une autre langue parce qu'ils sont 
qu'ils sont obliges. obliges. 

T r b  semblable Sem bla ble Sem bla ble TrL semblable 

A moi a moi a moi A moi 

27. Est-ce que tu connais plusieurs langues? Oui Non 

Lesquelles? 

28. ~ c r i s  les langues que : 

Tu sais 
parler 
Tu 
comprends 
Tu sais 
lire 
Tu sais 
Ccrire 
Tu entends souvent en 
farnille 
Tu entends souvent dans la 
rue 

29. Quelle est la langue (les langues) que tu as apprise(s) en premier et que tu parles 
encore ? Quelle est la langue (les langues) que tu as apprise(s) ensuite ? 

1 ere langue que tu sais parler : 



2""" langue que tu sais parler : 

3"e langue que tu sais parler : 

30. Avec qui les as-tu apprises ? ( ~ c r i s  le nom des diffkrentes langues et mets une croix 
dans la case qui est en-dessous de la personne avec qui tu a appris cette langue) 

3 1. Quel est ton niveau dans ces langues ? ( ~ c r i s  le nom de la langue et mets une croix 
pour l'oral et une autre pour l'kcrit) 

Amis Amis et 
enseignants a 
I'kcole 

lere langue : 

Parler 

Pas du tout Un peu 

- 



- 

2' langue : Pas du tout Un pel1 

Comprendre a I'oral 

Production Bcrite (6criture) 

Comprehension kcrite 
(lecture) 

3' langue : 

Assez bien 



32. Veux-tu aiouter quelque chose sur les lannues que tu connais? 

33. Essaie de t'imaginer quand tu seras grand comme ton papa et ta marnan. Quelle 
langue vas-tu parler : .au 
travail ? 
-A la 
maison ? 
eavec tes 
enfants ? 
Pourquoi ? 

34. Quelles langues aimerais-tu-apprendre? 

Pourquoi? 



Annexe 8: Tableau-synthese des grandes categories 

A. Demolinguistique 

B. Prise de conscience du 
plurilinguisme dans son contexte 

C. Rapport (present et futur) 
avec les langues qu'ils 
connaissent (incluant 
I'apprentissage) 

D. ReprCsentations et attitudes 
envers les locuteurs des langues 
qu'ils connaissent 

E. Representations du 
~i~plurilinguisme et de la 
3ersonne bilplurilingue 

ENTREVUE SEMI-OUVERTE 

Dans 1'6cole : 3,3.1,3.2 

De ses amis : 4.2 

Dans son quartier : 5,5.3 

Dans les medias : 6.1,6.2 

1.5, 1.6, 1.10, 1.11, 1.12, 1.12.1, 
3.4 



I1 est ii noter que la majorite des questions peuvent donner des rkponses qui 
couvriront le theme des reprksentations et des attitudes envers le bi/plurilinguisme et 
de la personne bi/plurilingue. 

F. Rapport avec les langues 
qu'ils connaissent peu ou pas du 
tout (incluant I'apprentissage) 

G .  Representations et attitudes 
envers les locuteurs des langues 
qu'ils connaissent peu ou pas du 
tout 

1 ,4 ,5 ,  7, 8 ,9 ,  12, 14, 15, 16, 18, 
19 ,21,22,24,25,34 

6, 1 1 ,13 

1.13, 1.13.1, 1.13.2, 1.14, 
1.14.1, 1.14.3, 3.4,4.4,4.5, 5.5, 
5.6 

1.14.2,3.3, 3.4,4.3,4.4,  5.1, 
5.2,5.4, 5.5, 6.3, 6.4 



Annexe 9: Dialogues "La pluie et le beau temps" 

CrCole hai'tien: 

Creole haytien 

- Alo Lyonel, se Vayola. Ki tan I fe nan 
Pbtoprens? 

- Tanperati a bony men gen anpil van kap 
soufle. E ki tan o Kap ye? 

- Tanperati a tre bon o Kap tou, men 
demen l'ap fe lapli. 

Espagnol: 

Espagnol 

- Hola Maria! Soy Roxana. Esta lindo en 
Mexico? 

- Si, esta bueno el tiempo per0 hay viento. 
Y en Buenos Aires? 

- Esta bueno per0 mafiana, va a llover. 

- 

Traduction en franqais 
- 

- Salut Lyonel, c'est Vayola. Quel temps 
fait-il a Port-au-Prince? 
- 

- La temperature est bonne mais il y a du 
vent. Et au Cap? 
- 

- I1 fait beau mais demain il va pleuvoir. 

- 

Traduction en franqais 

- Salut Maria! C'est Roxana. I1 fait beau a 
Mexico? 

- Oui, il fait beau mais il y a du vent. Et a 
Buenos Aires? 

- I1 fait beau mais demain il va pleuvoir. 



Malgache: 

- A116! Manaona Bakoly! - Allo! Bonjour Bakoly ! 

Malgache Traduction en frangais 

- Salamatsara. Manaona ny andro any - Ca va bien. Quel temps fait-il a 
Toamasina? Toarnasina? 

- Eh, manaona Mirana. - Salut, comment ga va Mirana? 

- Ratsy ni andro aty. Tsy mafana ny - Ici, il ne fait pas beau. I1 ne fait pas 
andro. Ary tsy misy masoandro. chaud et il n'y a pas de soleil. i 
- Tsara ny andro aty. Mafana ny andro. 
Ari misy masoandro. Any manaona ny 
andro any a Antananarivo? 

Inuktitut: 

- Ici, il fait beau. I1 fait chaud et il y a du 
soleil. Et quel temps fait-il a 
Antananarivo? 

Inuktitut Traduction en frangais 

- Raingi-ngai. Pauluvungq. Silak Qanuipa 
Puvirnitumi? 

- A110 Raingi? C'est Paul. Quel temps 
fait-il la-bas a Puvirnitu? 

- Siqinnituq. Silak Qanuippalii Montreal- 
mi? 

- I1 y a du soleil. Et la-bas a Montreal, 
quel temps fait-il? 

- Silak Qiunnatuq Montreal-mi. - I1 fait froid ici a Montreal. 
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