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Abstract 

This research aims at probing the perceptions of the cultural role of francophone 

schools in British Columbia. It is only very recently that francophone parents have won 

legal rights to self-govemance in matters of education. The recognition of these rights has 

led to the implementation of a French Education Authority, which oversees the 

administration of al1 francophone schoo1s in British Columbia. This has renewed 

enthusiasm for the promotion of French cultural identity. The official raison d'être of 

francophone schools is to preserve and develop this identity in its students. In their 

respective contexts, several American and Canadian researchers have studied models and 

factors contributing to the preservation and development of culturai identity in students. 

Definitions of culture also vary according to different perspectives amongst which the 

anthropological and the sociological points of view, the theory of language and culture 

and the identification of culture to artistic production. 

The Ministry of Education progarns have been adapted for the needs of 

Francophone schools. Many iRPs (integrated Resources Packages) such as the French 

language arts and social studies cumculum target culture as a main area of leaming and 

growth. In this context, an inquiry about Francophone perspectives on culture, identity 

and what is or should be the culturd function of schools seemed timely and relevant. 

For this study, interviews were conducted with teachers and principals in three 

elementary Francophone schools in the Vancouver area. Administrators at the French 

Education Authority as weii as some of the eiected school board tmstees were also 

interviewed. Various perceptions expressed are outlined, contrasting and comparing 
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viewpoints in order to corne to a better understanding of how members of the education 

comrnunity view the cultural role of francophone schools in British Columbia. Out of the 

study emerges a heterogeneous view of cuihue and identity based on the respective 

origins and experience of participants- The study also outlines a composite portrait of the 

francophone community based in the Vancouver area. It concludes with a series of 

recomrnendations aimed at guiding the management of cultural development and 

dissemination within schools under the jurisdiction of the Francophone Education 

Authority. 

Résumé 

Cette étude consiste en une série d'entrevues auprès d'intervenants dans trois écoles 

élémentaires francophones de la région de Vancouver. L'obtention récente du doit de 

gestion des écoles dans la province soulève un renouvellement d'enthousiasme pour la 

promotion de l'identité culturelle francophone. La raison d'être des écoles de langue 

maternelle française est la préservation et le développement de cette identité chez les 

élèves. Dans leurs contextes respectifs, plusieurs chercheurs américains et canadiens ont 

examiné la question de l'identité culturelle et étudié les facteurs susceptibles d'influencer 

l'atteinte, sur ce plan, des objectifs visés par le système des écoles francophones. Bien 

sûr, différentes déf~t ions  de culture circulent, varat selon les points de vue 

anthropologique ou sociologique, selon l'association de la culture à la langue et selon 

l'identification de la culture à la production artistique. Les programmes d'études du 

ministère de l'Éducation, tels qu'adaptés pour les écoles francophones intègrent ta 

composante cultureile au curriculum en français, sciences humaines et beaux-arts. 
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Dans ce contexte, différents intervenants présentent leurs vues sur la culture, 

l'identité culturelle et sur ce qu'est ou devrait être la fonction culturelle de l'école. Un 

point de vue hétérogène sur la culture et l'identité culturelle et sur la francophonie de la 

région étudiée en émerge, basé sur l'origine et l'expérience respectives des participants. 

Une série de recommandations sur la fonction culturelle de l'école et la gestion des 

aspects de consommation, production et diffusion de la culture dans les écoles du Conseil 

scolaire francophone de Colombie-Britannique est présentée à la fin de l'étude. 
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INTRODUCTION 

Au Canada, en milieu minoritaire, une des raisons d'être & l'école de langue 

française est non seulement de fonner les enfmts aux diffërentes litt6raties essentielles 

pour une participation active et efficace dans la sociétè, mais aussi d'agir comme bouciier 

contre la menace de l'assimilation a Ia majorité anglophone (Gérin-Lajoie, 1996; 

Cazabon 1993; Hébert, 1993a, 1993b). La plupart des parents qui font le choix d'inscrire 

leurs enfants B l'école hcophune voient en celle-ci une façon de s'assurer que les 

jeunes puissent maintenir la langue et la culture fiançaises (Conseil scolaire ûancophone, 

1998). D'ailleurs déjà en 1982, l'Unesco avait reconnu dans le contexte mondial que : 

loin de demeurer deux domaines parallèles, culture et éducation s'interpénètrent et 
doivent se développer en symbiose, la culture irriguant et alimentant i'dducation 
qui s'avère le moyen par excellence de transmettre la culture, et, partant, de 
promouvoir et redorcer l'identité culturelle (Unesco, 1982 dm Cazabon, 1993). 

L'école en milieu minoritaire assume donc un rôle important dans le maintien de la 

langue et de la culture. Elle se veut un lieu qui favorise le développement de l'identité 

culturelle francophone des jeunes apprenants (Conseil scolaire ftancophone, 1997). 

Un contexte difficile 

Si l'éducation des groupes linguistiques et culturels minoritaires au Canada vise le 

respect de l'identitk culturelle ainsi que le maintien de la langue et de la culture, eile se 

déroule dans le contexte largement anglophone de la majorité de la population 

canadienne. Cet environnement rend diacile la tâche de transmission et de diffiision de 
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la culture par i'école. D'une part, l'histoire iiiwtre les luttes acbamées des parents 

fiancophones à travers le Canada pour obtenir de leurs gouvernements provinciaux les 

droits scolaires leur permettant l'établissement d'écoles de langue fiançaise pour la 

minorité linguistique officielle hncophone. D'autre part, la tendance des jeunes a subir 

l'influence de la culture majoritaire anglophone, et à adopter l'anglais comme langue de 

communication, est observable dans la plupart des communautés minoritaires 

hncophones (Hébert 1993a). La priorité du maintien de la langue, identifiée par les 

groupes de parents dans les communautés du Nouveau-Brunswick, de l'Alberta et de la 

Colombie-Britannique par exemple, s'est donc concrétisée par l'établissement de 

structures scolaires de langue française. Ces stnictures, une fois en place, permettent 

d'attribuer le rôle de pourvoyeurs d'un environnement hcophone aux écoles et centres 

scolaires cunununautaires, dans le but d'assurer le maintien de la langue française chez 

les étudiants. C'est l'interaction entre le milieu familial et l'enviro~ement scolaire 

iÎancophone, ce que Landry et Allard (1997) appellent la h c i t é  familio-scolaire (le 

terme h c i t é  ne désignant ici rien d'autre que l'utilisation du fran~ais comme langue de 

communication), qui devient donc le facteur primordial de maintien de la langue et de la 

culture fiancophones pour les élèves de ces programmes. Plusieurs chercheurs intéressés 

au développement des communautés francophones minoritaires canadiennes aflhent 

que l'école est le lieu par excellence de maintien et de transmission de la culture 

(Cazabon, 1 993, Churchill, 1998, Gérin-Lajoie, 1996). 



Diversité culturelle 

Depuis le Rapport Gallant sur L'éducation en langue minoritaire officielle 

(GallantJ991) des groupes de travail provinciaux en éducation au Canada mettent de 

l'avant des recommandations visant le maintien et le développement de la culture 

francophone par L'école. En Colombie-Britannique, l'école francophone se veut elle- 

même un "habitat de cultute" (Groupe de travail sur la culture francophone en Colombie- 

Britannique, 1993), à même de promouvou l'identité culturelle chez les apprenants 

(Conseil Scolaire Francophone, 19%). Or, dans les écoles homogènes des centres 

urbains, la notion de culture fiançaise, telle que vécue et véhiculée par les intervenants, 

provient de divers lieux de la hcophonie mondiale et canadienne et exprime souvent 

des réalités particulières à chacune de ces origines (Gérin-Lajoie, 1998). Vu l'importance 

accordée à la culture en milieu scolaire, une réflexion sur les représentations de la culture 

semble donc fort appropriée pour clarifier ce qu'on entend par culture, pour examiner la 

fonction culturelle de l'école et ses modalités par rapport au développement de l'identité 

culturelle des élèves non sedement en situation minoritaire mais aussi dans un contexte 

de diversité ethno-culturelle. 

La  rése ente étude 

En Colombie-Britannique, très peu d'études traitent des particularités du développement 

de l'école hcophone. Vinet (1993)' par exemple, a décrit les attentes et les inquiétudes 

des parents face à i'implantation de la gestion scolaire hcophone. Or, à l'heure actuelle, 

ce processus d'impIantation est en cours et la gestion scolaire francophone est devenue 

une réalité qu'il importe de documenter, de décrire et d'orienter. Pour cette taison, la 
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présente recherche se propose de fournir une perspective britanno-colombienne aux écrits 

canadiens dans le domaine de l'éducation hcophone minoritaire en tentant de cerner le 

rôle particulier de l'école francophone en Colombie-Britannnique face à la culture et au 

développement de i'identitd culturelle fiancophone. 

La recherche est basée sur des entrevues auprès d'enseignants, de directions 

d'écoles, d'administrateurs et de politiciens élus du Conseil scolaire de la Colombie- 

Britannique, afin de déterminer la nature de l e m  représentations de la fonction culturelle 

de l'école. il est plausible de penser que les représentations de la culture puissent varier 

selon les individus, leurs fonctions dans le systéme scolaire et leur vécu antérieur. 

L'analyse de représentations reflétant différents points de vue à l'intérieur du Conseil 

scolaire fiancophone de Colombie-Britannique cherche à générer une compréhension à la 

fois plus précise et plus ouverte de la fonction culturelle de L'école fiancophone en 

milieu minoritaire sans toutefois élaborer une définition généralisable de la culture, ni 

répertorier de façon exhaustive les multiples facettes de la culture francophone en 

Colombie-Britannique. Ce travail vise donc à brosser un tableau des représentations de la 

fonction culturelle de l'école francophone minoritaire en Colombie-Britannique et des 

rôles respectifs qu'envisagent différents intervenants par rapport à cette fonction. 

Il est à souhaiter que cette recherche puisse servir de point de référence pour une 

meilleure communication sur la culture et l'identité culturelle, tant dans le contexte 

scolaire que dam celui, plus large, de la communauté hcophone britanno-colombienne. 

On y trouvera, en conclusion, des recommandations pouvant servir à l'élaboration de 

politiques culturelles applicables à l'éducation ffancophone en Colombie-Britannique, Il 

est à espérer finaiement que cette recherche conduise au développement par les 
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enseignants de scénarios pédagogiques reflétant une perception accrue du contexte 

culturel francophone et favorisant le développement d'une identité culturelle positive 

chez les élèves des programmes hcophones de la province de Colombie-Britannique et 

du Canada. 



CHAPITRE 1 

RECENSION DES ECRITS 

La recension des écrits se partage en quatre grandes d o n s  elles-mêmes divisées en 

plusieurs sous-sections. La première section (1) de ce chapitre présente une ddfinition 

contextuelle des concepts-clés utilisés dans le cadre de cette recherche. On y définit 

d'abord le concept de la représentation. On y résume ensuite l'évolution du concept de 

culture selon diffërents points de vue. Enfin on y propose une exploration de la notion 

d'identité culturelie. 

La deuxième section (2) jette un regard sur quelques modèles d'écoles ou la 

fonction culturelle en contexte minoritaire se trouve illustrée. On y trouve un aperçu 

générai des situations américaines et canadiennes, quelques exemples spécifiques en 

contexte américain ainsi qu'un examen de la pensée des principaux chercheurs canadiens 

francophones. 

Afin de bien situer cette étude dans le cadre de la Colombie-Britannique, la 

troisième section (3) donne un aperçu socio-historique spécifique au milieu Eranco- 

colombien. On y trouve des informations sur la formation du Conseil scolaire 

~ c o p h o n e  de la Colombie-Britannique, sur la population bcophone de la province et 

sur les écoles mentionnées dans cette étude. 

Finalement, La derniére section (4) brosse les grandes lignes des programmes 

ministériels btitanw-colombiens de h ç a i s ,  sciences humaines et beaux-arts touchant 
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particuliérement à L'enseignement de la culture. On trouvera également dans cette section 

les énoncés de vision touchant à la cultwe ainsi qu'un aperçu des modalités de 

développement culturel au Conseil scolaire francophone de la Colombie-Britannique. 

Section 1 : CONCEPTS-CLES 

Afin d'éclairer l'étude et de la situer dans un cadre théorique pertinent, cette section 

décrit les principaux concepts sur lesquels elle repose: la représentation, la culture selon 

différents points de vue, la notion d'identité culturelle. 

1 .l) Le concept de rerirésentation 

Le concept de représentation est retracé ici dans deux contextes qui ont influencé la 

recherche sur la culture, soit l'anthropologie et la psycho-sociologie. Parce que cette 

étude veut dégager du discours des participants leurs représentations de la culture, de 

l'identité culturelle et de la fonction culturelle de l'école francophone, il importe d'établir 

au départ une définition de la représentation et de préciser l'origine du concept tel qu'il 

est utilisé pour les fins de ce travail. 

1.1.1) Un point de vue anthropologique 

L'anthropologie culturelle, science qui étudie les variétés humaines, s'est servie du 

concept de représentation pour décrire les croyances, les mythologies, les idéologies, les 

institutions, les structures sociales, les savoirs techniques de peuplades à travers le 

monde. L'étude des représentations permet aux anthropologues d'interpréter, de donner 
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sens aux manifestations sociales et culturelles observées chez des groupes d'humains 

vivant en société. 

L'anthropologue Sperber (Sperber, dans Jodelet, 1989, p.116) explique que la 

représentation peut être mentale, une pensée, une idée, un souhait ou une croyance d'un 

individu. Dans ce cas, la représentation n'a qu'un utilisateur et elle demeure inconnue de 

toute autre personne, mais dès qu'une représentation est exprimée de quelque façon, elle 

devient publique, étant communiquée à une ou plusieurs autres personnes. Une 

représentation publique, lorsque suffisamment communiquée a l'intérieur d'un groupe 

prend un caractère collectif, et, selon les observations des anthropologues, les 

perceptions, symboles, idées ou croyances se traduisent alors souvent en attitudes 

adoptées par la grande majorité de ce groupe. C'est ce que Sperber nomme une 

représentation culturelle, qualifiée également de représentation collective ou sociale 

Grâce aux études des représentations, "l'anthropologie a contribué de façon 

décisive à une meilleure compréhension et, partant, a une plus grande tolérance de la 

diversité culturelle." (Sperber, 1989, p. 122). L'interprétation des représentations constitue 

effectivement une grande partie du travail des anthropologues qui décodent a travers 

celles-ci les valeurs et croyances propres aux groupes étudiés. 

Toutefois l'étude des représentations comme phénomènes sociaux déborde 

strictement du domaine de l'anthropologie et certaines sciences connexes, dont la 

sociologie et la psychologie utilisent aussi ce concept. Dans le contexte de cette 

recherche, nous nous Limiterons cependant a explorer le concept de représentation a 

travers les écrits de chercheurs du domaine de la psychologie sociale. 



1.1.2) Un phénomhne psychosocial 

Parler de représentation mène à une mise en relief de certains aspects psychologiques de 

la personne: on parle de phénoménes de symbolisme, de croyances, d'attitudes. La 

psychologie sociale pour sa part, comme son nom l'indique, $tudie ces phénomènes dans 

le contexte social: "La psychologie sociale est la science du conflit entre l'individu et la 

société ... la science des phénomènes de l'idéologie (cognitions et   présentations sociales) 

et des phénomènes de communication" (Moscovici, 1984, p.6-7). Elle se penche sur les 

phénomènes idéologiques, croyances, aîtitudg préjugés, etc. en ce qu'ils "expriment une 

représentation sociale qu'individus et groupes se forment pour agir et communiquer" 

(Moscovici, 1984, p.7). Bien sùr, l'étude des représentations en psychologie socide 

informe et conseille la politique, la publicité, et influence l'évolution des idéologies et des 

comportements. 

Sans détailler ici tous les domaines d'application de la psychologie sociale, on 

peut a f lbe r  que tout ce qui touche les minorités ethniques et linguistiques au Canada et 

ailleurs, avec le jeu des perceptions, les tensions et les revendications qui souvent 

caractérisent la dynamique des groupes, constitue un champ d'études à l'intérieur duquel 

s'applique l'examen des représentations sociales. 

1.1.3) En contexte de culture francophone minoritaire 

Le fait que des individus puissent affirmer leur appartenance à un groupe social 

spécifique implique qu'ils sont en mesure de discerner certaines caractéristiques propres h 

ce groupe et de reconnaître à l'intérieur d'eux-mêmes ces caractéristiques. Par exemple, 

se déclarer francophone en Colombie-Britannique, c'est s'identiîïer en tant qu'individu 
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parlant fiançais et, de par la structure présente de la société britanno-colombienne, c'est 

aussi s'identifier comme appartenant à un groupe linguistique minoritaire. Voyons 

comment s'articde le concept de représentation, ou "attribution de sens au vécu 

commun" (lodelet, 1989), dans le contexte parthlier de l'identité francophone 

minoritaire en Colombie-Britannique. 

Moscovici (1984) explique en termes de psychologie sociale comment les 

minorités cherchent "a se faire reconnaître une identité particulière et une différence 

évidente" (p.10). Deux mécanismes psychosociaux fondamentaux, la comparaison sociale 

et la reconnaissance sociale, sont ici en question et correspondent à deux manières de se 

percevoir et de percevoir l'autre dans le champ social (Moscovici, 1984). Si on applique 

ces concepts par exemple au cas des hcophones de la Colombie-Britannique, la 

'différence évidente' est basée sur la langue: être francophone en Colombie-Britannique, 

c'est, nous l'avons dit, s'identifier co rne  appartenant à un groupe linguistique 

minoritaire, et du fait, affirmer une différence, Au Canada, dans le contexte du 

bilinguisme, se déclarer francophone, c'est aussi se définir comme n'étant pas 

anglophone (comparaison sociale). Nuançons toutefois que les termes 'anglophone' et 

'francophone', dans le contexte social actuel, décrivent en fait des réalités diverses et 

complexes que la polaritt hcophone 1 anglophone du bilinguisme officiel traduit a 

peine. 

RecowCitre l'altérité qui nous dE6rencie conduit à des tentatives de définir le 

contenu de cette diffèrence. Tout au long de sa vie, chaque individu poursuit la tâche de 

se dé6nir soi-même, de découvrir et de développer son identité particulière, de f& 

connaissance avec son 'moi' intrinsèque. Le même cheminement, accompli 
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collectivement à l'intérieur du groupe linguistique et culturel constitue un processus 

heuristique à long terme où intervient une dimension sociale importante. Appliquée dans 

le contexte canadien, la psychologie sociale affirmerait que ce sont les interactions 

sociales, les communications à l'intérieur du groupe linguistique qui permettent, à la 

longue, de forger une compréhension de ce qui est commun aux collectivités, de ce qui 

constitue leur culture (Jodelet, 1988). Ce sont ces notions communes au groupe que Doise 

(1 988), Jodelet (1 989) et Moscovici (1 984) appellent représentations sociales: 

"la représentation comporte toujours quelque chose de social: les catégories qui la 
structurent et l'expriment, catégories empruntées à un fonds commun de culture 
.... Le caractère social de la représentation découle de l'utilisation de systèmes de 
codes et d'interprétation fournis par la société, ou de la projection de valeurs et 
d'aspirations sociales. En ce sens, [la représentation] est l'expression d'une 
société donnée. (Jodelet, 1988, p.365). 

Dans ce sens, se dire de culture d'expression française au Canada, ou comme l'expression 

courante le veut de culture hcophone, c'est identifier son appartenance à une 

communauté qui, on peut le supposer, partage plus ou moins des représentations de ce 

qu'est la culture hcophone. La nature et le contenu de ces représentations est au coeur 

de la problématique qui nous intéresse. Toute représentation est dynamique, elle change 

et évolue avec le temps, les gens et les circonstances. A l'intérieur d'une communauté 

linguistique hétérogène, les représentations peuvent ainsi se révéler divergentes, critiques 

les unes des autres ou tout simplement différentes. Nous verrons dans les chapitres 

subséquents comment les représentations étudiées dans le cadre de ce travail mènent à 

une meilleure connaissance et compréhension de l'aspect culturel du milieu scolaire 



12 

Pour respecter le propos de cette recherche, il nous semble toutefois important de 

nous pencher d'abord sur ce qu'est la culture avant d'examiner les représentations de la 

culture et de la fonction culturelle de l'école dans le contexte de l'enseignement au 

programme hcophone. Nous tenterons donc dans ce qui suit de cerner le concept de 

culture sous difliirents angles a f i  d'alimenter la réflexion et de situer le travail dans un 

cadre théorique pertinent. 

1.2 Le conceDt de culture 

La définition du mot culture inscrite dans le dictionnaire Robert (Legrain, 1996) réfere au 

"développement des facultés de l'esprit par des exercices intellectuels appropriés", la 

culture étant "l'ensemble des connaissances acquises". Cette définition décrit aussi la 

culture en tant que "l'ensemble des aspects intellectuels et artistiques d'une civilisation", 

et, précise le Robert, en didactique la culture signifie "l'ensemble des formes acquises de 

comportement dans les sociétés humaines" (p. 363). Ces dkfitions succintes prennent 

leur source dans plusieurs traditions scientifiques et disciplines intellectuelles. 

En effet, les écrits sur le concept de culture abondent et, selon les idéologies qui 

sous-tendent leur point de vue, ces écrits articulent des dékitions diverses de ce concept. 

Le concept de culture se retrouve, entre autres, du point de vue de l'anthropologie, de la 

philosophie, de la sociologie, de la politique, des arts et de la littérature. Sans répertorier 

ici les caractéristiques de chacun de ces points de vue en détail, relevons simplement 

certains traits pertinents. Dans un travail visant à soutenir son argument en faveur d'un 

enseignement de la culture qui soit expérientiel et participatif, iiüeva (1997) a relevé les 

principales perspectives conceptuelles de la culture pour ensuite retracer comment les 
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théoriciens de l'enseignement des langues se situent quant aux approches A 

l'enseignement de la culture. Son travail, comme nous le verrons plus loin, donne ainsi un 

aperçu des orientations et contenus du concept de culture à différentes époques et dans 

différents contextes. De plus, récemment, les auteurs travaillant dans une perspective 

postmoderniste ont remis en question la notion même de culture ; nous examinerons donc 

également ce point de vue offiant un éclairage intéressant sur le cadre conceptuel qui 

nous intéresse. 

1.2.1) L'anthropologie culturelle 

Nous avons déjà abordé la déMtion du concept de représentation du point de vue 

anthropologique. Le concept de culture est également proéminent en anthropologie. 

L'anthropologie culturelle présente deux points de vue de la culture: un premier, idéaliste, 

qui veut que la culture soit constituée des vues et symboles propres à un groupe et 

observés en fonction du contexte de ce groupe, et un autre, matérialiste, selon lequel la 

culture est simplement l'évolution de la technologie et est observable en fonction de la 

réalité matérielle évidente. ClBord (1988) englobe ces deux points de vue en affkmant: 

"Up until the 1960's anthropologists viewed culture primarily as featuring conceptions of 

organic structure, fiinctional integration, wholeness or historical continuity" ( p.13 1). 

Illieva (1997) note un autre aspect du concept anthropologique de la culture ayant 

Uifluencé une perception humaniste de celle-ci chez les éducateurs: c'est le lien très solide 

entre langage et culture établi par Boas ainsi que par Sapir et Whorf Kroeber & 

Kluckhohn (1952 dans iiieva, 1997, p. 26) mentionnent que Sapir défissait la culture 

comme étant "a socially inherited assemblage of practices and beliefs that determines the 
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texture of our lives", le langage jouant un rôle de premier ordre dans la transmission 

sociale des pratiques et croyances. 

Selon nlieva (1997), les développements récents de la théorie anthropologique 

mènent à l'interprétation culturelie. Cette science envisage les cultures comme des textes 

et les étudie pour en déterminer "la signification, les symbdes et le langage" et débouche 

sur la reconnaissance que "la vie sociale doit être fondamentalement conçue comme une 

négociation de sens" (Marcus & Fisher, 1986, dans Illieva, 1997 p.24). Plusieurs auteurs 

examinent ces notions à partir de lem perspectives respectives. 

1.2.2) Culture et littérature 

Pour la plupart des gens, tout comme dans la perspective humaniste, le terme 

littérature est souvent synonyme de culture et vice-versa, la langue étant intimement liée à 

la culture (Boas, 1966) et trouvant son expression dans les oeuvres écrites. Dans la 

civilisation occidentale, la littérature a servi depuis l'époque classique gréco-romaine à 

transmettre à travers les siècles la pensée scientifique et politique, l'esthétique et le sens 

moral des peuples, cultures et civilisations. 

Pour sa part, l'écrivain et sémiologue français Roland Barthes (1984) donne une 

définition de la culture s'apparentant à celle d'une langue, soit %n système général de 

symboles, régi par les mêmes opérations" (p.23). C'est une définition qui permet de voir 

différents aspects de la culture et de s'y retrouver avec des points de repère familiers, 

ceux de l'analyse littéraire. Pour ce sémiologue, la culture est avant tout un système de 

symboles, de représentations du vécu qu'il est possible de décoder et d'interpréter, 



comme on le fait pour une langue, a travers sa Littdrature. B d e s  poursuit la comparaison 

langue et culture mettant en parallèle la sémiwritique (ou analyse des signes) en 

littérature avec le discouts sur la culture; juxtaposant Ia sîructure de la phme et la 

structure des oeuvres qui constituent i'expression d'une culture donnée, la métaphore 

littéraire et la force heuristique propre A une culture, "cette découverte de sens et 

d'esthétique qui la caractérise" (Barthes, p.23-24). La définition de Barthes mènerait à 

l'analyse du discours dans différents contextes culturels, à l'étude des manifestations 

littéraires, artistiques, populaires, scientifiques de la culture comme signes à interpréter 

pour expliquer la jointure de la conscience et de la culture. 

S'inspirant de ce point de vue, enseigner la culture équivaudrait ainsi a relever des 

signes, soit des productions littdtaires, artistiques, médiatiques ou des manifestations 

sociales pour comprendre ce qui les sous-tend, les étudier pour connaître leur origine et 

leur évolution ainsi qu'en examiner les valeurs sur le plan esthétique, social et moral. 

1.2.3) L'analyse culturelle 

Selon Wuthnow, Hunter, Bergesen, & Kunweil (1984), Habermas, sociologue et 

philosophe allemand, s'inspirant à La fois des traditions weberiennes et 

phénoménologiques, a tout d'abord identifié la culture comme un ensemble de 

significations subjectives qu'entretiennent les individus à propos d'eux-mêmes et du 

monde qui les entoure. Naturefiement, ces significations changent selon les situations et 

Habermas soutient que c'est par i'aaaiyse culturelle que L'on peut vraiment attribuer à 

celles-ci une dimension sociologique. L'analyse cuitureile vise donc à découvrir non 
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seulement ce qui est exprimé, mais ce qui sous-tend la compr6hension qu'ont les 

individus des phénomènes, exposant ainsi les mécanismes inconscients qui servent à la 

constniction de représentations sociales: 

To understand the meanings tbat individuals may atûibute to objects and events, 
the analyst mut  reconstruct the subjective perceptions of individuais in specific 
situations and discover the prevailing understandings that are shgted by 
individuals in the situation, but taken for granted by them (Wuthnow & ali, 1984, 
p.193). 

Wuthnow, Hunter' Bergesen, & Kumeil (1984) expliquent L'affirmation 

d'Habermas que la culture consiste avant tout en un comportement communicatif. C'est 

donc moins le vécu comme tel qui constitue la culture, mais plus la réflexion sur celui-ci. 

L'analyse culturelle pour Habermas est l'étude du comportement communicatif, centrée 

surtout sur l'analyse du discours, qui foumit la description d'une culture et engendre la 

compréhension de celle-ci. Pour Habermas, l'analyse du discours devient l'outil et l'acte 

langagier (the speech act) devient le matériel de l'analyse culturelle (Wuthnow & ab, 

1.2.4 Culture et société 

Pionnier dans son domaine au Canada, plus précisément au Québec, F e m d  Dumont 

(1991) est le fondateur de l'institut québécois de la recherche sur la culture (IQRC) qui, 

depuis plusieurs décennies, publie des ouvrages thématiques sur divers aspects de la 

cuiture québécoise. Sa définition de la culture jette un éclairage contextuellement 

pertinent sur le concept. La thématique centrale de Dumont est articulée autour de la 

polarité entre ce qu'il appelle la culture milieu et son autre dimension, qu'il appelle la 
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culture horizon. La première, d i e u ,  englobe les genres de vie, les coutumes, les 

modèles de comportement, l'imaginaire collectif (les représentations) ; L'autre, horizon, 

désigne la création des oeuvres de l'esprit et le commerce qu'entretiennent avec elles les 

individus (Dumont, 1991, dans Laforge, lW3). Cette définition rejoint les concepts 

sociologiques de culture populaire et culture savante, de culture de masse et culture 

d'élite. 

Chez Dumont, la question de culture est centrale: pour lui, la culture est la 

référence identitaire première. Déjà en 1968 il écrivait: "sans la culture, l'homme serait 

immergé dans l'actualité monotone de ses actes, il ne prendrait pas cette distance qui lui 

permet de se donner un passé et un futur" (Dumont, 1968, p. 189). Artisan et penseur de 

la Révolution tranquille au Québec, Dumont percevait la dimension historique de la 

culture et voyait celle-ci en tant que lieu "pas comme une assise de la conscience, mais 

comme une distance qu'elle a pour fonction de créer" (Dumont, 1968, p. 9). C'est cette 

distance qu'il identifiera plus tard comme le voyage a parcourir entre milieu et horizon, 

entre le vécu et l'expression de celui-ci, le concept de culture étant alors posé comme une 

dynamique de création individuelle et collective, faisant évoluer le vécu humain du 

présent vers le futur. 

1.2.5) Culture anglo-saxonne 

La pensée québécoise, à la jonction de I'Eunip et de IYAmérique, décrit une réalité 

culturelle nord-américaine où la recherche d'identité et le souci de l'ancrer dans l'histoire 
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se retrouvent comme thèmes marquants, comme nous l'avons vu chez Dumont. C'est une 

vision de la culture grandement influencée par la rationalité et l'inteilecntalisme européen 

français. La sociologie européenne de la culture dWere cependant de celle des États-unis 

(dont nous discuterons ci-dessous) à cause du contexte social et culturel différent des 

deux continents, notamment le statut et la place des intellectuels, le rôle accordé à Ia 

rationalité et à la connaissance (Rocher, 1995). 

Un tour d'horizon des influences incontournables touchant une réflexion sur la 

culture se doit de considérer, bien sûr, la pensée anglo-saxonne et, d'wi intérêt plus 

particulier pour nous, la sociologie de la culture vue de la perspective américaine. Guy 

Rocher (1 995) fait remarquer que la sociologie de la culture anglo-saxonne "ne porte pas 

sur sa culture nationale, à la différence de celle du Québec. La société à laquelle elle 

pense, c'est la société industrielle avancée" (p. 361). Un simple parcours des titres 

d'dtudes américaines (car c'est bien de la société américaine dont Rocher traite, et non de 

la culture anglo-saxonne globale) en sociologie de la culture permet de voir comment la 

culture est perçue et décrite: on y trouve des titres traitant de littérature, de sports, des 

média, du marché des oeuvres d'art, de la connaissance scientifique, de la musique 

populaire, de la mode vestimentaire, etc. (Rocher,1995, p. 362). 

Par contre, la sociologie de la culture anglo-saxonne n'est pas non plus tout a f ~ t  

imperméable a l'influence des grands sociologues européens, et l'influence du sociologue 

français Boutdieu, caractérisé par sa perspective marxiste des rapports de pouvoir dans la 

société, se fait sentir dans l'analyse américaine de la production et de la diffision de la 

culture et des oeuvres cultureiles (Rocher, 1995). Les écrits américains en sociologie de la 
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culture tiennent compte de la dimension populaire de la cuiture, axée sur le vécu concret 

ainsi que des luttes raciales et économiques qui marquent la société capitaliste américaine 

comme elles marquent beaucoup d'autres sociétés à travers le monde. Les représentations 

de la culture américaine posent Ia dichotomie entre la culture savante, qualifiée de culture 

d'élite, et la culture populaire. 

1.2.6 Conception postmoderniste 

La perspective postmoderniste remet en question les notions reçues de culture. Dans les 

perspectives qui précèdent, bien que tenant maigré tout compte de son aspect dynamique 

et évolutif, la culture tend à être perçue comme une entité, marquée plus souvent 

qu'autrement par la géographie et la politique. Dans un contexte connexe, celui de 

l'enseignement de l'anglais comme langue seconde, le chercheur Atkinson (1999) s'est 

intéressé aux représentations de la culture véhiculées dans les écrits pertinents à ce 

domaine. Ainsi, d'un point de vue postmodemiste, il décrit l'emploi du concept d'identité 

pour remplacer celui de culture jusque là utilisé. Atkinson, citant Norton (1997), définit 

ce concept d'identité comme étant "la façon dont les gens comprennent leur relation au 

monde, la façon avec laquelle cette relation est construite à travers le temps et L'espace, et 

la façon dont ils envisagent leurs possibilités d'avenir" (Atkinson, 1999, p. 629) . 

Atkinson souligne l'important aspect de fluidité, de changement inhérent à cette 

conception. En fait, la culture dans cette optique n'est plus simplement "le résultat des 

interactions entre individus, l'information échangée entre interlocuteurs, mais 

l'organisation et la réorganisation de l'identité", une démarche ontologique entreprise par 
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chaque individu dans son effort d'auto-connaissance par rapport au monde social 

(traduction de i'auteure du texte de Norton, dans Atkinson, 1999, p. 629). Cette 

conception tendrait à kradiquer la propagation de stéréotypes culturels à propos des 

individus et des collectivités, en accordant plus d'importance aux diffërences 

individuelles et aux processus complexes d'identification que vivent tous les individus, 

chacun influencé a sa façon par de multiples facteurs sociaux et psychologiques. 

On peut donc voir à partir de ce qui précéde, qu'il existe plusieurs défuiitions du 

concept de culture, chacune imprégnée d'une perspective propre et tributaire d'un 

contexte social et d'une époque dans l'évolution de la pensée et des sociétés. Nous 

tenterons de décrire, dms le chapitre trois, comment s'articulent les liens entre ces 

défmitions de la culture et le matériel discursif recueilli ayant trait spécifiquement aux 

représentations de la culture en milieu minoritaire francophone de la Colombie- 

Britannique. 

1.3 Le conceat d'identité culturelle 

Le discours présent un peu partout dans le monde se réclame d'identités culturelles 

disparues, récupérées, menacées, transplantées ou célébrées. Le concept de culture lui- 

même échappe à une définition monolithique mais s'infiltre sous différentes formes dans 

presque tous les aspects de la vie. Les circonstances sociopolitiques altèrent les 

affirmations d'identité culturelle d'un endroit à un autre. Comment définir une notion à la 

fois si subjective et omniprésente? Voici quelques perspectives qui peuvent apporter un 
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éclairage à ce concept et nous aider siwn à le cerner, du moins à établir un entendement 

qui soit pertinent à cette étude. 

1.3.1) Culture et diirence 

Nous l'avons vu plus haut, une des aspects du processus identitaire d'un groupe 

c'est la représentation que ce groupe entretient de sa différence, de son altérité. Dans son 

aspect populaire, le mot culture est aussi souvent synonyme de différence. 

L'engouement des sociétés modernes pour tout ce qui est différent motive la 

curiosité des gens à explorer les cultures du monde pour y trouver ce qui n'est pas 

uniformisé, ce qui sort de l'ordinaire. Que ce soient les façons de vivre, la cuisine, les 

vêtements, les lieux géographiques et historiques, on observe une recherche de ce qui est 

nouveau, de ce qui fait contraste avec la perspective euro-américaine des sociétés dites 

avancées. Baiandier (1995) note comment à notre @que toutefois, la recherche 

d'exotisme finit par émousser la diBrence culturelle: la circulation de touristes en grands 

nombres partout dans le monde, la diffusion médiatisée d'images et de manifestations 

culturelles, l'accroissement du pouvoir-faire techno-scientifique sont des facteurs qui 

érodent les particularités culturelles (Balandier, 1995, p.173). Selon lui, la gestion de la 

différence culturelle est importante, car dans la diversité il se trouve une richesse, la 

nature de toute vie, et "la perte de cette diversité est mortifere" (Baiandier, 1995, p. 175). 

1.3.2) Cultute et langue 
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La langue est bien souvent le principal facteur distinctif d'une culture par rapport b une 

autre. Pour les Canadiens d'expression hçaise, l'équation langue et culture est 

particuliérement importante. C'est le point de vue de Léon Dion (1995, p.463) qui a fhm 

que "pour les Canadiens fiançais, la langue française est aujourd'hui la seule certitude 

référentielle commune". L'appartenance culturelle n'est plus ce qu'elle était: l'éclatement 

des frontières médiatiques et la pollinisation des cultures rendent ces demi&res difficiles à 

cerner et empreintes d'incertitude. Dans le contexte social international d'aujourd'hui, où 

l'on assiste à la mondialisation de la culture, il est justifiable de s'interroger sur le rôle de 

la langue en fonction de l'identité culturelle. 

En effet, lorsqu'on parle de culture comme ce qui distingue un groupe dans des 

sphères d'activité telles que le développement scientifique, économique ou artistique, la 

langue fournit un référent culturel identitaire de premier ordre. En dépit de la 

prédominance internationale de l'anglais dans les échanges commerciaux et scientifiques, 

on assiste dans plusieurs pays à des efforts de revitalisation de la langue comme symbole 

et véhicule de cultures aux contours distinctifs estompés par l'ère des communications. 

Un exemple de revitalisation de la langue est celui de la Catalogne, où les politiques 

d'aménagement linguistique ont amené le développement de programmes d'immersion 

catalane afin de préserver l'utilisation du Catalan parmi la population de la région 

(Artigal, 1991; Balcells, 1996; Wright, 1999). Dans ce sens, au Canada, le maintien de la 

langue est un aspect capital de la gestion de la différence culturelle, tant parmi les 

minorités de langue fiançaise réparties a travers le pays, qu'au Québec où la menace 

assimilatoire est aussi perçue, Cette gestion de la diffknce suggère la promotion d'une 

forte conscience de l'identité culturelle se traduisant par une volonté de préserver 
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certaines traditions, certes, mais aussi par une dynamique d'évolution qui mène audeh 

des traditions et contribue à distinguer un groupe social par L'innovation et l'excellence 

dans diffétents domaines d'activité tout en maintenant le caractère culturel uuique du 

groupe tel qu'exprimé par son utilisation d'une langue commune. 

La perspective postmodemiste, que Norton (1997) situe dans le contexte de 

l'éducation et de l'enseignement des langues, rappelle pour sa part qu'il y a plusieurs 

façons par lesquelles les individus s'identifient à la langue. Ce point de vue exige que 

l'on tienne compte de l'hétérogénéité des identités individuelles et cautionne face au 

danger de regrouper conceptuellement des individus parlant une même langue en tant que 

collectivités identifiables, entités qui dans cette perspective n'existent pas vraiment. 

Section 2 : FONCTION CULTURELLE DE L'ÉCOLE EN MILIEU MINORITARE 

Pour mieux comprendre le lien entre culture et langue et voir comment le maintien de la 

différence culturelle s'articule dans le milieu scolaire, nous sommes amenés à aborder 

maintenant le concept de fonction culturelle de l'école. Nous en explorerons quelques 

manifestations chez des groupes minoritaires dans deux contextes scolaires différents: 

d'abord chez les groupes ethnoculturels minoritaires aux Etats-Unis (minorités afro- 

américaines, latino-américaines et groupes des Premières Nations) et ensuite chez les 

minorités francophones au Canada. 

2,l) Am yu général du contexte américain 

Le tissu culturel des Etats-Unis, sur une trame anglo-saxonne, est traversé d'ethnies 

variées. Toutefois, la culture dominante fait presque abstraction des différences ethniques 
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et Linguistiques et présente une identité majoritaire forte. Le souci de i'assimilation des 

minorith ethniques et linguistiques dans son melting pot a d'ailleurs contribué i créer la 

force et le rayonnement culturels des Etats-Unis et explique en partie son impact sur les 

autres cultutes du monde entier. A l'intérieur du pays, le pouvoir économique, aidé par 

l'influence des médias, entretient l'image d'une culture nationaliste monolithique qui est 

aussi renforcée par le système éducatif: 

Les politiques courantes en matière de langue qui visent ii faire passer rapidement 
les enfants de leur langue maternelle B l'angiais illustrent la nature monoculturelle 
et monolinguiste de cette société dans laquelle le multiculturalisme et b 
mdtilinguisme sont vus comme une menace à la stabilité sociale, politique et 
culturelie du pays (McLaren, 1995, p. 157, traduction de l'auteure). 

Tentons de mieux situer la lutte identitaire des minorités et de percevoir les 

transformations graduelles du système éducatif américain au plan du respect de la 

diversité et de l'identité culturelle des minorités. 

Aux Etats-Unis le contexte minoritaire, bien que différent du contexte canadien, 

CO-t des luttes pour la reconnaissance par le système scolaire de l'identité cultureile 

des minorités, particulièrement des minorités noires et hispaniques. Nous avons retenu 

trois exemples illustrant un rôle culturel pour l'école en milieu minoritaire, soit les écoles 

à identité culturelle spécif~ques (McDonough, t W8), L'intégration au contexte scolaire du 

concept de multiculturaiisme (Banister & Maher, 1998) et le modèle des écoles HiPASS 

pour les groupes minoritaires à faible statut socioCconornique (Scheurich, 1998) afin 

d'illustrer comment les représentations de la culture et de l'identité cultureiie mandatent 

le rôle culturel de l'école. 



2.1.1) L'état Libéral et les Cultural Identity Schools 

McDonough (1998) examine les principes éthiques sur lesquels devrait s'appuyer 

l'état h i  pour juger du droit des groupes minoritaires à une éducation qui les distingue 

et qui corresponde mieux à qui ils sont, historiquement et culturellement. il remet en 

question le principe de neutralité culturelle qui prévaut dans la société américaine et qui 

jusqu'ici interdisait la mise sur pied d'écoles à identité culturelle distincte. Il constate 

l'importance d'écoles renforçant l'identité culturelle pour les minorités concernées, car la 

s w i e  de leur traditions est sérieusement menacée et la tâche de se forger une identité 

culturelle extrêmement dificile, débilitante sans le soutien identitaire positif qu'oflk 

l'école (p.464). 

McDonough (1998) se fait l'avocat des écoles A "identité culturelle modérée" et 

décrit les dangers que présentent les écoles à "identité culturelle forte" (p. 463). Les 

premières, selon McDonough, s'engagent à renforcer l'appréciation de la valeur des 

traditions ancestrales afin que les enfants puissent examiner ces traditions avec une 

certaine sagesse et à la lumière des autres traditions qui les rivalisent tandis que les 

secondes, toujours selon McDonough, chercheraient à endoctriner les enfants dans une 

identité culturelle permanente et exclusive où l'autonomie individuelle et les options 

d'identité pourraient éventuellement être brimées (McDonough, p.471). McDonough note 

Ie paradoxe qui veut que souvent les écoles qui justifient leur existence en termes de 

survie culturelle ne garantissent pas nécessairement le respect de la valeur qu'est 

l'autonomie individuelle (écoles intégristes, par exemple) et que, de l'autre côté, les 

écoles qui se justifient en fonction de la valeur qu'eues accordent à l'autonomie 
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personnelle ne sont pas nécessairement à même de garantir le respect de la survie de la 

culture (assimilation culturelle découlant des choix culturels faits dans l'esprit 

d'autonomie personnelle). Cette constatation n'est pas sans éveiller dans mon esprit 

quelques interrogations d'importance sur l'idée d'assurer la transmission de la culture 

francophone en milieu minoritaire, tout en respectant le caractère unique et l'autonomie 

de chacun des jeunes francophones. 

McDonough (1998) apporte également un autre point de vue pertinent, celui de 

l'alternative cosmopolite : "Bits of culture come into our lives h m  different sources, and 

there is no garantee that they will all fit together" (Waldron, 1995, dans McDonough, 

1998, p.478). 11 pose comme prémisse que lorsqu'on traite quelqu'un comme si son 

identité était constituée d'une seule et entière structure culturelle, on court le risque 

d'opprimer l'identité propre iî cet individu en faveur d'une représentation qu'on a soi- 

même construite et on risque de traiter cette personne comme un simple artefact de la 

culture de la communauté à laquelle on croit qu'elle doit appartenir (Waldron, 1996, dans 

McDonough, 1998, p.479). il continue en affirmant que l'éducation multicuiturelle 

cosmopolitaine requière que l'on tienne compte du fait qu'un enfant peut fort bien ne pas 

s'identifier à certaines traditions, normes, institutions et valeurs de sa communauté 

culturelle, c'est à dire qu'il s'identifie à moins que toute sa culture. Son approche veut 

aussi que l'éducation multicuitureiie traite les individus comme faisant partie de plus 

qu'une seule structure culturelle puisque l'identité des enfants est construite et forgde par 

l'interaction des traditions cultuelles (McDonough, 1998, p.479-480). 

On observe dans cet article un souci de justice et une ouverture à préserver la 

diversité ethnique et culturelle mêlée d'une certaine réticence des Américains à embrasser 
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et valoriser inconditionnellement les identités culturelles minoritaires. La réflexion 

débouche aussi sur des considérations primordiales sur i'identité culturelie comme 

phénomène dynamique, en constante fluctuation et présentant de multiples aspects selon 

les individus. 

2.1.2) Recentrer le multiculturalisme 

Le concept de multiculturalisme n'est pas synonyme d'identité culturelle, mais c'est à 

travers lui que se manifestent les attitudes face a la diversité culturelle et le traitement 

accordé aux minorités à l'intérieur des écoles. Le multiculturalisme, aux Etats-Unis, 

correspond a la politique sous-tendant les questions de langue et de culture. L'article de 

Banister et Maher (1998) incite à comprendre de quelle façon consciemment ou non, nous 

agissons comme enseignants en nous basant sur nos préjugés, nos représentations de 

l'école, de l'éthique, des relations entre les images, les histoires, le langage et la réalité. 

Selon Banister et Maher (1998), les enseignants et enseignantes ont un rôle 

critique a jouer pour enseigner à la prochaine génération à vivre ensemble en tenant 

compte des différences et de la diversité des expériences personnelles et sociales telles 

que l'ethnicitd, la race, le genre, la classe sociale, la situation géographique, l'orientation 

sexuelle, le niveau de soutien social, etc. ii faut, selon elles, "enseigner aux jeunes à 

penser de façon critique pour qu'ils apprennent à développer des commmunautés qui 

interagissent de façon signibtive, ne se dominent pas les unes les autres, se risquent à 

résoudre des confiits et üavaiiient ensemble à survivre sur la planète" (Banister et Maher, 

p. 183, traduction de i'auteure). 
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Citant G i u x  (1992), Baaister et Maher (1998) soulèvent le fait que le 

mdticulturalisme est souvent perçu comme synonyme de diversité, donc de couleur et 

que dans cette mentalité, blanc n'est pas une catégorie de diversité: "whiteness functions 

as a historical and social consûuctioo, an unrecognized and unspoken racial category that 

secures its power by refusing to identify culture as a problem of politics, power, and 

pedagogg" (Banister et Maher, 1998, p. 192). Les enseignants auraient tendance à 

normaliser leur penchant pour l'eurocentrisme et à se représenter les autres en fonction de 

ce standard et, de cette façon, contribuent à entretenir le préjugé que les "autres" 

culîurellernent différents ne sont pas partie intégrante de la société américaine dite 

normale. 

Les notions de démocratie et de justice sont au coeur du multiculturalisme et c'est 

dans le dialogue et l'entraide que les auteures aperçoivent une avenue de succès dans son 

implantation à travers et au-delà du curriculum (Banister et Maher, 1998, p.214). Le 

succès d'une teile implantation aurait des effets positifs sur tous les élèves, favorisant la 

compréhension de l'Autre et le renforcement d'un processus identitaire positif, 

particulièrement chez les minorités souvent désavantagées, ignorées ou brimées à 

l'intérieur du système éducatif majoritaire. 

On peut également dégager de ce point de vue le thème de la majorité à l'intérieur 

de la minorité, et suggérer qu'il pourrait s'appliquer à la communauté francophone hors 

Québec. Supposons que la communauté des hcophones en provenance du Québec, par 

exemple, soit le groupe majoritaire à l'intérieur de la minorité; d'autres sous-groupes 

comme les nord-africains, les vietnamiens, les fiaaco-ontariens tiendraient le rôle de 
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m*aorités dans cette configuration. La représentation de la culture serait-elle la même 

pour tous? Le groupe majoritaire serait-il conscient et à l'écoute des autres voix de la 

communauté? 

2.1.3) Pédagogie de la réussite et de l'amour 

Étonnante l'utilisation du substantif amour dans une recherche sur l'identité culturelle et 

i'éducation des groupes minoritaires. Pourtant Scheurich (1998) expose de façon très 

convaincante le modèle d'écoles minoritaires (groupes de couleur au statut économique et 

social bas) aux USA connaissant un taux de succès scolaire égal et bien souvent supérieur 

aux écoles de la majorité, et fonctionnant ouvertement selon des principes basés sur 

l'amour. En effet, le modèle HiPass (High Performance Al1 Student Success Schools) 

décrit par Scheurich (1998) a été développé en action par des enseignants et des directeurs 

engagés à assurer le succès pour chacun des étudiants de leur école. Parmi les croyances 

de base communes à ces écoles nous retiendrons : valider la langue et la culture première 

des élèves et maintenir des liens forts entre l'école et la communauté. 

Les écoles HiPass, bien que n'étant pas spécifiquement des écoles à identité 

cdturelle déclarée (comme le suggérait le modèle de McDonough plus haut), se donnent 

quand même la mission de valider la langue et la culture premières des élèves. Selon ce 

modèle, "la possibilité même de développer une image de soi et une identité ethnique 

positives dépend de la reconnaissance et de la valorisation de son propre héritage social, 

linguistique et culturel" (Trueba, 1994, dans Scheurich, 1998, p.464). La langue et la 

culture des individus sont intégrdes de façon substantieiie à l'enseignement et 
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l'apprentissage, à l'intérieur de la classe et à travers toute l'école, ce qui tend 

l'enseignement culturellement congruent - la langue et la culture enseignées à l'école 

correspondent à la culture des éléves (Au & Kawakami, 1994, dans Scheurich, p. 465); 

culturellement centré - les enseignants sont conscients de leur propre culture et mis en 

garde contre les préjugés et a priori qui ont tendance à lui être associés (King, 1994 dans 

dans Scheurich, p.465); et culnirellement pertinent - donc soucieux de faire valoir non 

seulement un héritage culturel, mais aussi une culture vivante et dynamique où les élèves 

sont appelés à apporter lem contributions dans tous les secteurs d'apprentissage et 

d'expression. (Ladson-Billings, 1994 dans Scheurich, p.465). On peut voir que cette 

représentation de l'identité culturelle nécessite la création de liens forts entre l'école et la 

communauté, car la culture dont on parle ici se vit et s'enseigne en contexte et s'appuie 

sur la réalité communautaire. 

Scheurich (1998) affirme enfin que ce modèle est valable pour d'autres 

communautés minoritaires et aussi p u r  les écoles de la majorité qui adopteraient les 

croyances et développeraient les caractéristiques de ces écoles HiPass (High Petformance 

Al1 Student Success Schools). Ces koles, en se donnant pour but d'assurer le succès 

scolaire de chaque élève et en respectant leur identité culturelle, jouent un rôle de 

valorisation sociale et culturelie non seulement auprès des jeunes, mais aussi de la 

communauté entière. 

Encore une fois, le modèle s'applique bien aux écoles francophones qui existent 

dans le but de "renforcer l'identité culturelle des jeunes hcophones" et de leur "assurer 

une éducation de qualité" (Conseil scoIaire fraocophone, 1993). Les représentations de la 

culture et de la fonction culturelie de l'école influencent grandement les approches et les 
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buts que l'école désire mettre de l'avant. U importe de rendre clairs ces buts et approches 

à la l d r e  de notre compréhension, autrement dit, d'articuler une vision partagée de la 

fonction culturelle de l'école, congruente avec la culture propre aux élèves eux-mêmes. 

2.2 Amrcu du contexte canadien 

Du côté canadien, la réflexion des auteurs recensés décrit une représentation 

dynamique de la culture au sens où le contexte et les contours de celle-ci s'articulent 

selon la façon dont la collectivité se perçoit face au autres collectivités et selon sa 

capacité à réfléchir sur son vécu et à exprimer sa réalité et ses espoirs. Sur cette question, 

les chercheurs Laforge, Hébert, Cazabon, Gérin-Lajoie et Landry apportent, de leurs 

différentes perspectives de la francophonie canadienne, des points de vue convergents sur 

le rôle de l'école francophone face à l'enseignement de la culture et le renforcement de 

l'identité culturelle des apprenants. 

En milieu minoritaire, la nature des communautés francophones varie 

sensiblement d'une région à L'autre selon des facteurs historiques, sociaux et politiques. 

On observera que les auteurs se rejoignent sur plusieurs points importants. Les 

représentations de la culture et de la fonction culturelle de l'école exprimées font aussi 

écho à plusieurs des thèmes développés chez les auteurs américains. Ce qui suit donne 

une idée d'ensemble des particularités de cette question dans le contexte canadien. 



2.2.1) La culture maternelIe 

Laforge (1993) s'est penché sur la question de l'enseignement d'une culture 'maternelle' 

en milieu minoritaire au Nouveau-Brunswick. Ses représentations présupposent bien sûr 

l'existence d'une t e k  culture matemelle minoritaire en plus de l'inévitable interaction 

entre culture et langue et finalement une délimitation claire entre majoritaire et 

minoritaire. Son élaboration théorique s'inspire du respeçt de la variation linguistique en 

didactique des langues. Laforge cite Peronnet (1989) pour affimier qu'en enseignement 

de la langue, le respect de la variation linguistique (chiaque, brayon en Acadie par 

exemple) permet ''un c h a t  de tolérance envers la langue naturelle de l'élève" et permet 

de faire prendre conscience à l'élève "des contenus linguistiques nécessaires à la 

production des variantes normatives" (le parler correct, celui du modèle francophone 

majoritaire) et lui apporte "un sentiment de sécurité qui découle du savoir," savoir qui lui 

donne des clés d'intégration dans la société plus large (Peronnet 1989, dans Lafurge, 

1993). Laforge suggère que parallèlement à ce choix d'intégration de la variation 

linguistique, l'enseignement de la variante culnire 'matemelle' est aussi possible et 

souhaitable ; selon ses recherches, il affirme que 

l'enseignement et l'apprentissage d'une culture peuvent varier selon (1) l'idée que 
l'on se fait de sa propre culture. ils peuvent varier aussi selon (2) le type 
d'aménagement linguistique et culturel qui prévaut en milieu minoritaire. De plus, 
ils peuvent varier selon (3) le ou les modèles culturels que le milieu impose a 
l'individu, à l'infiagroupe ou au groupe et sebn (4) l'idéologie que cet individu, 
cet &groupe ou ce groupe professent. E h  l'enseignement et l'apprentissage 
de la cultw matemelle varieront selon (5) l'idée que i'on se fait du rôle que joue 
la culture maternelle dans un curriculum (Laforge 1993, p.818). 

On voit en jeu ici les représentations de la culture chez les enseignants et chez les 

élèves et on peut comprendre que les aspirations de la communauté face à 
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L'épanouissement de sa culture sont influencées par le contexte politico-social. Selon le 

contexte, les représentations de la culture minoritaire varieront et seront appelées à 

changer. D'après Laforge, le contenu de la variante culturelle minoritaire est aussi à 

déterminer (laforge, 1993). C'est pour cette raison qu'il voit l'enseignement de la culture 

'maternelle' en milieu minoritaire comme L'étude des faits culturels hcophones 

(parlers, vécu quotidien, dimension internationale etc.) intégrant l'analyse du micro-social 

à celle de l'espace national et international (Laforge, 1993, p.825) pour permettre une 

représentation à la fois locale et globale de la culture et de l'identité culturelle, Laforge 

afiùme finalement que la variante culturelle minoritaire doit faire l'objet de recherches 

multidisciplinaires en éducation afin de produire des outils pour y sensibiliser les 

enseignants oeuvrant en milieu minoritaire (Laforge, 1993, p.825). 

2.2.2) Communauté et identité 

Hébert (1993), dans un examen des dimensions de la formation de l'identité collective, 

rappelle à son tour l'importance de la culture et de la communauté à une éducation 

francophone: 

Pour permettre un développement identitaire positif chez L'élève hcophone, 
l'enseignement culturel et interculturel doit nécessairement rattacher la 
communauté bcophone et albertaine à sa vie quotiâienne (Hébert, 1993, p. 
867). 

Pour Hébert, L'école hcophone minoritaire en Alberta est "le lieu de transmission de la 

langue et de la culture" (He'bert, 1993, p. 871). Comme d'ailleurs partout à travers le 

Canada, en situation minoritaire, l'enseignement de la culture doit permettre aux jeunes 

de créer des rapports dynamiques entre Ies comportements, les fonctions, les concepts, les 
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symboles et les significations de leur culture, leur expérience et la réalit6 (Cambon, 

Lafortune & Boissonneault dans Hébert, 1993, p. 871). Selon Hébert, qui décrit Ies 

objectifs pédagogiques et les principes philosophiques à l'origine du concept d'un centre 

scolaire communautaire à Calgary, la transmission de la culture passe par des 

apprentissages authentiques ii L'intérieur d'un modèle centré sur rapprenant et basé sur 

une approche coopérative, respectant ainsi les trois aspects internes de l'identité 

collective: le cognitif, le moral et l'affectif (Hébert, 1993, p.872). Hébert met en relief 

l'interdépendance de l'école et de la communauté, et voit le processus d'identification a 

la culture minoritaire comme intimement lié a la dynamique sociale entre l'école et la 

communauté, la seconde permettant des apprentissages authentiques dans sa dation avec 

la premiere. Cette identification culturelle est en retour essentielle à la vitalité 

ethnolinguistique de la communauté. 

2.2.3) La mission culturelle de l'école 

Cazabon (1993), après avoir étudié les représentations de la mission culturelle de L'école 

francophone en Ontario, dégage pour celle-ci un rôle d'implication dans des projets 

réalistes. Pour lui, le projet scoIaire "est fondé sur l'ensemble des gestes consentis par des 

gens qui ont choisi délibérément de s'associer" (p.59). iî voit la culture comme émergeant 

du vécu commun. ii met en garde contre "ûop" de valorisation de l'appartenance 

culturelie et recommande une bonne compréhension du phénoméne de culture minoritaire 

et beaucoup de réflexion critique face aux projets entrepris par i'école. Cazabon voit la 

nécessité de développer "le discours du droit a l'équivalence" @.a) ; il souligne 

l'importance d'une vision alignée des différents intervenants en milieu scolaire: 



La mission de l'écoie (entendue ici comme la Direction générale à l'éducation) 
consiste a outiiier ses membres des connaissances qui Ieur permettront d'avou des 
comportements professionnels sans reproche et inspirés du sens commuaautaire le 
plus complet. C'est ici que s'installe la connivence entre l'école et la communauté 
de laquelle se dégagera la mission culturelle de l'école (Cazabon, p.61). 

Cazabon (1991) suggbe également que la mission culturelle de l'école doit déborder du 

cadre réservé à l'animation culturelle (dans le contexte de I'Oniario) et à l'enseignement 

de la langue et devenir l'affaire de tous les enseignants travaillant avec la direction et la 

communauté vers des apprentissages authentiques (inspirés de la pédagogie de Freinet) 

où le vécu scolaire est en rapport direct avec le vécu communautaire. Enfin Cazabon 

affirme que "pour que ce projet se réalise, l'école doit être libérée d'une mission de 

valorisation de l'identité'' (Cazabon, 1993, p.62) car selon lui, c'est le gouvernement du 

Canada qui devrait porter la responsabilité de cette valorisation a travers sa politique 

linguistique et son soutien économique aux communautés ftancophones du Canada. 

2.2.4) Le respect du pluralisme ethno-culhue1 

Le respect du pluralisme ethoculturel figure aussi dans les écrits canadiens sur !a culture 

et la fonction culturelie de l'école. Gérin-Lajoie (1995) constate qu'avec "un nombre 

grandissant d'élèves de diverses origines ethniques, les écoles, de fafon générale, doivent 

être en mesure de répondre aux besoins de cette clientèle et de les intégrer a la société 

d'accueil" (Gérin-Lajoie, 1995, p.32). Examinant la situation qui prévaut au Canada dans 

ce domaine, Gérin-Lajoie réfléchit sur les éléments possibles d'une poIitique a 

développer dans le contexte de L'éducation minoritaire de langue française, "qui tiendrait 
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compte à la fois des besoins des nouveaux arrivants et des nouvelles arrivantes et de ceux 

de la société d'accueil fÎancophone minoritaire" (p.32). 

Dans l'esprit de Gérin-Lajoie (1995), I%cole doit tenir compte du 

multiculturalisme, de la reconnaissance des eîbnies, de la diversité. Gérin-Lajoie poursuit 

toutefois que s'en tenir au modèle multiculturaliste est "irréaiiste" car dans une société 

pluraliste: 

la culture dominante n'est pas comme les autres, une culture qui se juxtaposerait 
aux autres, mais bien une culture qui, non seulement traverse toutes les autres 
mais en vit en les structurant à sa maniére. (Fernand Ouellet, 1988, dans Génn- 
Lajoie, 1995, p.36) 

Selon Gérin-Lajoie (1995), l'école se doit plutôt d'être interculturelle, c'est-Mire de 

promouvoir le dialogue entre les cultures, de favoriser l'intégration des nouveaux 

immigrants dans une société nouvelle dont le but est de ddvelopper une culture commune, 

définie en incluant les cultures qui la composent. Gérin-Lajoie souligne l'importance 

d'une intégration structurelle favorisant des rapports sociaux égaux entre tous les groupes 

ethnoculturels représentés au sein de la communauté. Si l'école a aussi pour mandat 

d'être antiraciste, elle se doit par conséquent de mettre à jour les systèmes hiérarchiques 

et inégalitaires et de favoriser l'inclusion des communautés ethnoculturelles en 

partenariat avec les conseils scolaires. Face à la diversité pluriethnique des milieux 

urbains, l'école minoritaire francophone voit donc son rôle changer. 

Les objectifs de l'école semblent toujours les mêmes, soit : le maintien de la 

langue et de la culture, mais le milieu de vie est transformé. L'église n'a plus l'influence 

cultureUe qu'elle avait autrefois. "La minorité hçaise canadienne est passée de 

catholique française à francophone bilingue'? (Gérin-Lajoie, 1996, p.268) et l'exogamie 
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des familles ainsi que la diversité culturelie apportée par l'immigration rendent ce rôle de 

transmission beaucoup plus complexe et même contradictoire "étant donné qu'elle doit 

reproduire une langue, une culture, un sens de l'appartenance inconnus de la clientèle 

scolaire et de la communauté qui gravite autour de l'école" (Gérin-Lajoie, 19%, p.269). 

Pour Gérin-Lajoie également c'est donc dans sa relation avec la communauté que i'école 

d é f i t  son rôle culturel. "L'école minoritaire de langue h ç a i s e  se retrouve au coeur 

même de la communauté, non pas au sens géographique ou spatial du terme, mais plutôt 

au sens de la responsabilité sociale et politique que cette institution détient face au groupe 

minoritaire" (Gérin-Lajoie, 1996, p.270). Cette représentation de la fonction culturelle de 

l'école dépasse encore une fois la notion de dif i ion de produits culturels pour englober 

une vision communautaire de la reproduction de la culture, caractérisée par son désir 

d'excellence (Landry, 1993) et sa volonté de se distinguer dans tous les domaines 

touchant a l'activité scolaire (Hébert, 1993; Gérin-Lajoie, 1996; Landry, 1993). 11 est 

cependant à se demander si le modèle de ces auteurs qui, dans son langage, fait appel 

encore B la notion de reproduction de la culture plutôt que de production de celle-ci, si ce 

modèle véhicule des représentations dynamiques axées véritablement sur l'évolution de la 

culture (Giroux, 1981; Giroux et McLaren, 1994 ; Bourdieu et Passeron, 1970). La 

fonction de maintien de la culture, et la structure qui la supporte sont-elles inclusives de 

tous les éléments qui composent la francophonie dans les communautés scolaires 

canadiennes? 



2.2.5) Pédagogie de l'excellence 

Elaborant sur un hème semblable à celui décrit chez Scheurifh (1998) plus haut, Landry 

(1993) voit dans une pédagogie de l'excellence une solution pour %onh'er le 

déterminisme menant à l'assimilation culturelle et linguistique" en contexte minoritaire 

(Landry, 1993, p.887). Selon lui, l'école a deux rôles: développer le plein potentiel 

humain et reproduire la culture. Pour assurer la vitalité ethnolinguistique de la 

communauté, la collectivité doit vouloir s'affirmer par la qualité. Cette thématique 

s'inscrit dans le cadre théorique du bilinguisme additif, où la langue seconde s'ajoute à la 

langue maternelle sans la remplacer, et du bilinguisme soustractif, où la seconde langue 

est apprise au détriment de la langue maternelle et qui tôt ou tard méne à l'assimilation. 

L'apprenant qui développe un bilinguisme additif démontre les caractéristiques suivantes: 

un degré élevé de compétence en langue maternelle et en langue seconde tant sur 
le plan de la communication interpersonnelle que sur le plan cognitivo- 
académique; le maintien d'une forte identité ethnolinguistique et le 
développement de croyances positives concernant sa langue, sa culture et sa 
communauté tout en ayant des attitudes positives envers les autres langues, 
cultures et communautés; une utilisation généralisée et continue de sa langue 
maternelle sans diglossie, c'est à dire sans que celle-ci soit vouée à un nombre 
trop restreint de fonctions sociales" (Landry, 1993, p. 893). 

Parce que ses recherches démontrent que le "bilinguisme additif est tributaire du 

degré de scolarisation en fiançais" (p. 893), Landry (1993) préconise que "...le système 

scolaire atteint sa finalité en autant qu'il réussit à activer au maximum le processus 

d'apprentissage chez tous les apprenants et apprenantes" (p.897). ii particularise cette 

approche au milieu minoritaire et développe en conséquence un modèle pédagogique de 

l'excellence où, selon lui, "chaque individu devra être encouragé à réaliser le maximum 

de ses potentialités tout en approfondissant ses connaissances et son attachement à ses 
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racines, son ethnicité, sa culture ou sa langue" (p.897). La représentation du d e  global de 

l'école figure comme force motrice de l'élaboration des programmes: 

Une véritable pédagogie de lYexceUence doit donc être guidée par une 
conceptualisation valide du système scolaire celle-ci étant à son tour fondée sur 
des connaissances empiriques et sur des principes idéologiques justifiés" (Lsuidry, 
p. 898) 

Landry (1993) voit dans la combinaison de la pédagogie de la réussite élaborée par 

Bloom et celle de l'apprentissage coopératif conçue par Johnson & Johnson et plus tard 

Slavin, une façon d'atteindre les objectifs d'excellence qu'il considére clés de la 

préservation de la langue et de la culture: 

Chacune des deux approches s'intègre bien à une pédagogie de L'excellence en 
contexte minoritaire; la première permet de fixer et d'atteindre des standards de 
réussite scolaire élevés, la deuxième assure la solidarité du groupe pour une 
meilleure convergence des efforts dans le processus d'apprentissagen (Landry, 
1993, p. 909). 

De plus, pour Landry (1993), l'école doit promouvoir l'utilisation active de la langue de 

Ia minorité. Elle doit aussi se donner un rôle de conscientisation "permettant aux jeunes 

de connaître objectivement les menaces de la culture dominante" ... et les amener à faire 

"un choix face aux valeurs véhiculées" (p. 913). Enfin, l'école joue un rôle en favorisant 

une intégration culturelle et sociale additive: elle doit garantir un bilinguisme additif tant 

au niveau de la compétence Linguistique qu'au niveau de la disposition cognitivo- 

affective (croyances et identité, représentations de la culture). 

C'est donc la somme de ces perspectives qui permet de comprendre comment le 

rôle culturel de l'école hcophone en milieu minoritaire vise à célébrer et à définir la 

culture maternelle (Laforge, 1993)' à promouvoir un projet scolaire cohérent et lucide 
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(Cazabon, 1993), a renforcer l'identité culturelle de chacun des élèves en favorisant leur 

intrégration dans une communauté h p h o n e  ouverte sur le monde (Gérin-Lajoie, 

1993) et à miser sur l'essor de celle-ci en poussant les individus et les collectivités à se 

distinguer par leurs succès tant sur le plan académique que social (Landry, 1993). 

Nous verrons plus loin comment les énoncés de vision et de mission de l'école 

francophone mis de l'avant par le conseil scolaire de la Colombie-Britannique se sont 

inspirés du cadre théorique des auteurs recensés et correspondent aux idéaux promus par 

ceux-ci. Pour l'instant, nous avons pu dègager de ces lectures quelques thèmes 

particulièrement pertinents a notre propre recherche: 

1. L'importance de la relation école-communauté pour faciliter des 

apprentissages authentiques. (Hébert, Cazabon, Gérin-Lajoie) 

2. Le rôle de transmission de la culture tenant ccmpte de la diversité. (Gérin- 

Lajoie, Hébert) 

3. L'articulation entre les perceptions de la culture maternelle et leur effet sur la 

fonction culturelle de l'école et, à long terme, sur la vitalité ethnolinguistique 

de la communauté. (Laforge) 

4. La recherche de l'excellence pour favoriser un bilinguisme additif. (Laridry) 

Section 3: LA SITUATION FRANCO-COLOMBIENNE 

On identifie souvent le Canada fiançais en dehors du Québec comme étant surtout le 

Nouveau-Brunswick et l'Acadie ainsi que tes régions du nord de l'Ontario où se retrouve 

un important bassin de population francophone (Churchill, 1998; Langlois, 1995). Le 

facteur démographique est sans doute à la base de cette représentation du Canada 
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minoritaire car c'est au Nouveau-Brunswick qu'on retrouve le plus haut pourcentage 

proportionnel de ftancophones au Canada (33 %). La représentation peut s'expliquer 

aussi par L'importance des luttes politiques inscrites dans le cadre des tensions entre le 

gouvernement fédéral et les gouvernements de ces provinces pour la reconnaissance des 

droits des ~cophones .  Certes, L'effort des fiancophones de ces régions pour le maintien 

de leur langue et de leur identité collective comme groupe minoritaire face it 

l'assimilation témoigne de leur engagement et de leur détermination (Landry, 1993; 

Cazabon, 1993). 

On reconnaît bien sûr aussi l'existence des communautés francophones du 

Manitoba ainsi que celles de la Saskatchewan et de l'Alberta, communautés pour la 

plupart d e s ,  établies depuis le siècle dernier grâce à la construction du chemin de fer 

transcanadien et à la colonisation qui s'ensuivit. En Alberta, l'explosion démographique 

des années 80 et la récente revitalisation de l'économie ont permis aux fiancophones de 

cette province d'affirmer leur présence dans la cornmunuté (Tardif, 1993; Hébert, 1993a; 

Julien, 1993; Laponce, 1996). 

Pour ce qui est de la Colombie-Britannique, t d s  peu est dit à ce jour. On parle du 

haut taux d'assimilation (Julien, 1997)' du pourcentage minime de francophones dans 

cette province (Martel, 1991; Churchill, 1998) et de la dispersion des hcophones à 

travers le temtoire. Historiquement, les minorités francophones établies en milieu rurai 

en Ontario, au Manitoba et en Alberta ont sauvegardé dans une grande mesure leur langue 

et leur culture grâce surtout au rôle joué par L'église catholique qui représentait I'autorité 

spirituelie et culturelle de toutes ces communautés (Gérin-Lajoie, 1996). En Colombie- 
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Britannique, la seule communauté francophone démographiquement significative a été 

celle de Mailiardville, fondée à la fin du siècle dernier afin d'accueillir les Canadiens 

français venus d'autres régions du Canada pour travailler dans la scierie établie en 

bordure du fleuve Fraser. Malheureusement, dans le contexte social et politique de 

l'époque, la rétention de la langue ne figurait pas comme priorité pour beaucoup de ces 

travailleurs et leur descendance s'est largement assimilée à la majorité anglophone. 

Autrement, aiileurs dans la province, la faible visibilité des communautés francophones 

peut s'expliquer par le développement économique et démographique relativement récent 

de la province ainsi que par l'éloignement géographique du fait fiançais que constitue le 

Québec. En effet, la majorité anglophone en Colombie-Britannique tend à percevoir le 

Québec comme un rival, même si des efforts paralléles pour obtenir la décentralisation du 

pouvoir hors d'ûttawa en font parfois un allié. A part le regroupement Canadian Parents 

for French qui a expriiné depuis 20 ans un appui actif à l'apprentissage du fiançais dans 

les écoles d'immersion, la population anglophone accorde peu d'importance au 

bilinguisme officiel. Comme le décrit Laponce (1996), l'attitude de la majorité 

anglophone est caractéristique d'un peuple dominant qui a peu d'intérêt pour la minorité 

officielle que sont les francophones: 

"Theu very dominance makes English-speahg Canadians mentally iii-equipped 
to h d  the administrative and political solutions that would ceassure and appease 
the minority languages over which they keep tcespassing without noticing them." 
(Laponce, 1996, p.77) 

En milieu urbain, surtout dans les grands centres comme Toronto et Vancouver, 

i'autonomie individuelle, l'anonymat propre aux grandes d i e s  ainsi que le mélange des 

cultures (Gérin-Lajoie, 1995) ont produit des communautés rrsuicophones plutôt 



43 

disparates culturellement, mais qui néanunoins se retrouvent autour des questions de 

langue et d'éducation. La volonté de transmettre la Imgue à la prochaine génération, soit 

pour des raisons culturelles ou surtout utilitaires, a été suffisamment importante pour 

motiver les parents à obtenir et maintenir des écoles francophones à caractère distinct de 

celles de la majorité anglophone. 

Sur le plan politique, en dépit du fait que les droits linguistiques et scolaires des 

minorités francophones aient été reconnus dans la Charte Canadienne des Droits et 

Libertés depuis 1982, ce n'est que récemment que la gestion des écoles fhncophones a 

été fmalement légalement accordée dans toutes les provinces du Canada, la Colombie- 

Britannique en 1997 et Terre-Neuve étant les deux dernières provinces à l'obtenir. En 

Colombie-Britannique, la gestion complète en est à ses débuts. Elle avait fait auparavant 

l'objet de poursuites additionnelles de la part des associations de parents qui s'étaient vus 

accorder en 1997 une gestion partielle du territoire de la province (Churchill, 1998). De 

plus, jusqu'à tout rdcemment, la culture francophone n'a pas dté avantagée du fait que la 

retransmission de la radio et de la télévision d'état (Société Radio-Canada) en fiançais 

commence seulement à se généraliser à l'étendue de tout le territoire en Colombie- 

Britannique et suscite toujours des revendications de la part de la communauté (FFCB, 

1998). 

Section 4: PROGRAMMES ET POLITIOUES EN COLOMBIE-BRITANNIOLIE 

Pour bien situer la discussion qui suit dans les chapitres 4 ,s  et 6, ainsi que pour informer 

le lecteur des directives ministérielles à la disposition des enseignants de la Colombie- 

Britannique, cette section apporte une vue d'ensemble de l'état actuel des aspects 
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cultutels de trois matières à l'étude, soit le français Iangue première, les beaux-arts et les 

sciences humaines. Elle esquisse aussi les grandes lignes de la politique propre au Conseil 

scolaire francophone en matière de culture. 

4.1) En fiancais lanm aremière 

Le programme de fiançais langue première en Colombie-Britannique vise principalement 

à "développer la compétence langagière et I'appréciation littéraire et culturelle de 1'dIève 

pour son épanouissement en tant que francophone" (Ministère de l'Éducation de la C.-B., 

1994). Le programme est plus qu'une traduction du curriculum de langue anglaise, c'est 

une adaptation spécifique destinée à l'usage des écoles hncophones de la province; il est 

également distinct du programme issu pour les écoles d'immersion fiançaise. 

La dimension culturelle est enchâssée dans la structure-même du curriculum de 

français langue première. L'ensemble de ressources intégrées @RI) comprend trois 

composantes: langue et cultute, langue et ddveloppement personnel et langue et 

comrnunication, conçues en vue d'être intégrées dans l'enseignement. La composante 

langue et culture identifie trois objectifs B poursuivre par l'élève, soit "explorer son 

identité culturelle, vivre en fiançais et assumer ses responsabilités a titre de fiançophone 

ainsi que créer son propre espace culturel" (ministère de l'Éducation de la C.-B., 1994, 

p.5). La communication orale s'y voit accordde une place de choix, étant "fondamentale 

pour l'épanouissement de l'élève, tant sur le plan linguistique et sociai que culturel" (id., 

p.4). Les ressources recommandées pour appuyer l'apprentissage sont produites et 

publiées au Canada, en très grande majorite au Québec avec quelques unes provenant de 

l'Ontario. A i'élémentaire, les tésultats d'apprentissage sont cumulatifs de la maternelle a 
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la septième année, chaque niveau visant des habiletés propres au groupe d'âge et 

impliquant la prise de connaissance par l'élève des "produits culturels" de langue 

fiançaise (sans toutefois les spécifier) et la participation à des projets et activités a 

caractère culturel dont l'élaboration tepose sur L'initiative des enseignants et des 

communautés. Des documents de ressources sont suggérées (Livres, manuels, cédémms, 

films), des scénarios d'apprentissages sont sommairement élaborés à titre d'exemple pou. 

donner des pistes pédagogiques tout en laissant beaucoup de latitude au choix des 

enseignants. C'est donc une ressource dont le contenu traduit un souci de préservation et 

d'épanouissement de la collectivité francophone de Colombie-Britannique, mais qui 

toutefois ne détermine pas avec précision le bagage culturel a transmettre, ni ne prescrit 

les contenus culturels a diffuser auprès des élèves. 

4.21 En beaux-arts 

Le curriculum de beaux-arts (Ministère de l'Éducation de la C.-B., 1998) vise 

l'apprentissage de comaissances et d'habiletés de base dans les quatre principales 

disciplines: la danse, l'art dramatique, les arts visuels et la musique. Chacun des quatre 

volets fait des liens avec les contextes historiques et culturels dans lesquels ont évolué et 

évoluent les arts. Les quatre volets se présentent aussi sous deux aspects principaux, soit 

1) la co~aissance et l'appréciation et 2) la création et la communication. Le curriculum 

souligne que les arts offrent des moyens de comprendre les contextes hidoriques et 

d'apprécier la diversité d'expression des cultures. L'&lève y est aussi encouragé à explorer 

et exprimer son identité cdturelie a travers les arts. "Les beaux-arts nous aident a 

comprendre la société, la culture et L'histoire; ils sont essentiels au développement des 
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aptitudes, à l'acquisition du sens des responsabilités à L'égard de la société ainsi qu'à 

l'éveil culturel [...ils ]sont indispensables à l'épanouissement et à l'expression de 

l'identité culturelle" (Ministère de l'Éducation de la C.-B., 1998, p.1). Un lien 

interdisciplinaire pertinent avec le curriculum de sciences humaines établit les beaux-arts 

"en tant que moyen d'exprimer et de sauvegarder l'identité culturelle (Ministère de 

l'Éducation de la C.-B., 1998, p.9). Il est donc évident que le développement des arts est 

de toute première importance dans l'optique du ministère de l'Éducation. Il en découle 

aussi que la perception des enseignants face a leur capacité d'enseigner le curriculum des 

quatre disciplines et face a l'appui qui leur est offert dans ce domaine sera déterminant 

dans la façon dont les prograinmes sont mis en oeuvre dans les écoles. 

4.3) En sciences humaines 

Quant aux sciences humaines, le cmicdum en version française à L'usage du 

programme ~ c o p h o n e  n'étant pas encore officiellement disponible à ce jour, nous ne 

pourrons pas élaborer sur son contenu culturel. Avançons simplement que le lien avec la 

sauvegarde de la culture et de l'identité culturelle a été spécialement souligné par les 

concepteurs du programme et qu'une grande place a été falte pour la connaissance du 

passé historique de la Colombie-Britannique et de l'apport des francophones a celui-ci. 

Le programme incite aussi, tout comme le programme de langue première et celui de 

beaux-arts, à la connaissance de la communauté francophone locale et à l'essor des 

projets de partenariat entre la communauté et l'école, thèmes que nous avons explorés 

plus haut et qui reviennent constamment chez les chercheurs canadiens intéressés à 
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i'éducation de la minorité francophone canadieme (Landry 1993, ûérin-Lajoie 1995, 

1996, Hébert 1993, Cazabon 1993, Laforge 1993) 

4.4) La politiaue culturelIe du CSF 

L'énoncé de vision du Conseil scolaire francophone de la Colombie-Britannique se lit 

comme suit: "Les francophones de la Colombie-Britannique reçoivent une éducation en 

h ç a i s  reconnue pour son excellence et sa contribution à l'épanouissement de la culture 

francophone" (CSF, 1999, p.3). Dès son entrée en fonction, le conseil scolaire s'était faé 

comme but "d'élaborer une politique d'animation culturelle" (CSF, 1997). Depuis, 

certaines écoles du conseil scolaire ont bénéficié des services d'une animateur.trice 

culturel.le pendant un certain temps. Bon nombre des écoles assument autrement le 

mandat culturel en engageant, lorsque les budgets le permettent, des spécialistes au 

niveau de la musique par exemple, et en diffusant des spectacles et concerts ainsi qu'en 

encourageant la visite par les élèves de galeries d'art ou en invitant des artistes a donner 

des ateliers dans les classes, 

D'autre part, durant les deux premières années de la mise sur pied du conseil 

scolaire, la prise de décision a l'égard de l'allocation des sommes vouées aux activités 

culturelles avait eté confiée ii un comité, le PACTE (programme d'animation culturelle et 

éducative), composé de personnel du conseil scolaire, de représentants de la communauté, 

des parents et d'administrateurs. Les activités culturelles faisaient ['objet de demandes 

qui étaient revisées par ce comité et acceptées ou refusées par celui-ci. Ce processus 

décisionnel a été depuis revu et moditié. Chaque école reçoit maintenant un budget pour 

les activités culturelles, et assume la responsabiiité d'en disposer selon ses besoins. II est 
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laissé à l'initiative de l'école d'étabiir les liens nécessaires avec la communauté pour 

réaliser ses projets en partenariat, avec des spécialistes (parents ou membres de la 

communaute') etlou des artistes mais il semble que les membres de la communauté 

puissent encore aussi proposer des projets au Conseil scolaire. 

D'ailleurs, au plan communautaire, le CSF énonce ses convictions et engagements 

de "réaliser les aspects éducatifs, culturels et communautaires de son mandat, en 

établissant des partenariats efficaces avec les parents et la communauté" (CSF, 1999). Le 

plan directeur, mis à jour en avril 1999, établit comme but à moyen terme (24 mois ou 

moins) "l'établissement d'une politique d'achat de produits culturels destinés aux éléves" 

(CSF, 1999, p. 14). A court terme, il envisage d'appuyer la mise en place de partenariats 

éducatifs et communautaires (CSF, 1999, p. 12). Nous reviendrons sur le rôle de diffusion 

de la culture et les aspects du partenariat avec la communauté à la section d'analyse des 

données d'entrevue (voir Chapitre 6). 

Conclusion 

En guise de conclusion à ce chapitre, résumons la problématique qui sous-tend la 

présente recherche. Dans le contexte de la formation récente d'un Conseil scolaire 

ftancophone en Colombie-Britannique, le sujet de la culture est au centre de beaucoup de 

préoccupations. La raison d'être majeure du Conseil scolaire est de mieux répondre aux 

besoins des élèves francophones en contriiuant au développement de leur identité 

culturelle. La place de la culture à l'école et le rôle de l'école face à la culture s'inscrivent 

ainsi dans le contexte social propre au milieu minoritaire de la Colombie-Britannique et 

s'articulent en fonction de celui-ci. 
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Plusieurs programmes d'étude en Colombie-Britannique comportent une 

composante culturelle, spécialement les programmes destinés à l'enseignement dans les 

écoles du Conseil scolaire francophone. De plus, dans les centres urbains, comme partout 

au Canada, on constate de plus en plus des changements démographiques d'importance 

qui remettent en question la notion de culture francophone. 

11 est donc pertinent de s'interroger sur la façon dont sont perçus, par les 

intervenants à différents niveaux dans le système scolaire francophone, la culture ainsi 

que le rôle culturel de l'école. Les enseignants, directions d'école et administrateurs ont- 

ils la même compréhension, les mêmes représentations de la fonction culturelle de 

l'école? Les perspectives varient-elles selon la catégorie d'intervenant, selon l'expérience 

culturelle qui leur est propre, selon leur connaissance des programmes et de 

l'enseignement? 



CHAPITRE 2 

MÉTHODOLOGIE 

11 Position é~istémoloniaue 

Cette étude des représentations de la fonction culturelle de l'école francophone en milieu 

minoritaire de Colombie-Britannique, bien que située dans le domaine de l'éducation par 

la nature des questions et le choix des participants, déborde du cadre strictement éducatif 

et touche aux aspects sociaux et politiques de l'éducation. Mon travail se situe à 

l'intérieur du paradigme de la recherche qualitative, orientée vers la formulation, ou du 

moins vers l'exploration de "théories interprétatives (qui expliquent le pourquoi des 

choses, leur signification)" et "prescriptives (qui expriment ce qu'il convient de faire)" 

(Van Der Maren, 1995, p. 89). Comme l'exprime Van der Maren "cette orientation de 

recherche tente de se rapprocher au plus du monde intérieur, des représentations et de 

I'intentionalité des acteurs humains engagés dans des échanges symboliques comme ils le 

sont en éducation" (p. 103). C'est donc le contenu du discours et sa valeur symbolique 

qui m'intéressent. Cette position épistémologique m'a permis de progresser vers une 

meilleure connaissance de mon sujet En effet, pour aborder la recherche de réponses à 

mes questions, j'ai choisi une méthodologie qualitative visant à analyser des propos 

recueillis lors d'entrevues semidirigées. Cette forme d'enquête est une méthode très 

souvent utilisée pour étudier les représentations (Moscovici, 1984). Elle m'a semblé 

particulièrement apte à laisser plus de latitude aux participants que ne i'aurait fait un 



5 1 

questionnaire composé de questions bien précises et exigeant des choix de réponses 

possiblement limitatifs. Cette façon de susciter des données qualitatives au cours 

d'entrevues (Van der Maren, 1995) me semble une méthodologie apte à fournir des 

données personnelles, significatives et révélatrices des représentations que je désirais 

mettre en lumière. La recherche qualitative, plus spicifiquement ici L'analyse du discours 

(l'étude des propos non pas sur une base sémantique ou linguistique, mais plutôt pour 

leur valeur thématique) permet donc d'analyser les reprksentations, les expériences et les 

opinions exprimées par les participants et de les situer dans un cadre conceptuel 

approprié. En vertu du travail de discernement des nuances d'opinions des participants et 

de l'analyse des implications théoriques de leurs positions respectives, je pense avoir 

réussi à brosser un tableau qui, bien que sommaire, se montre actuel et fidèle a la réalité 

explorée à l'intérieur des limites de l'étude. 

2) La chercheure 

Je me suis intéressée au sujet de la fonction culturelle de l'école hcophone parce que, 

depuis mon arrivée en Colombie-Britannique en 1984, j'ai étd amende à m'impliquer au 

sein de la communauté ûancophone de ma région. Issue d'une famille fraocophone du 

Québec, j'ai comme bagage une éducation classique, un diplôme d'études collégiales en 

arts et lettres, un Baccalauréat en sciences de l'éducation avec spécialisation au 

préscolak-élémentaire ainsi qu'une formation en musique et théâtre. J'ai vécu et 

enseigné au Québec puis dans deux communautés urbaines de milieu minoritaire, en 

Ontario et en Colombie-Britannique. J'ai rempli, depuis près de quinze ans, différentes 

fonctions à l'intérieur de la communauté scolaire hcophone de Vancouver. Mon 
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expérience inclut l'enseignement à la maternelle, à I'élémentak, à I'intermédiaire, 

comme spécialiste de musique, en langue seconde (anglais et hcisation) ainsi qu'aux 

adultes comme facilitatrice d'ateliers de perfectionnement. En tant que conjointe d'un 

foyer exogame (£iancophone/anglophone) et parent de trois enfants éduqués dans les 

écoles francophones, j'ai naturellement entretenu des contacts étroits avec plusieurs 

familles francophones et anglophones d'ici. Mon intérêt pour les arts a aussi motivé mon 

engagement bénévole au sein d'organismes culturels et communautaires, autant dans le 

milieu anglophone que hcophone. 

C'est donc en tant que résidente de la Colombie-Britannique participant à 

l'évolution éducative, sociale et culturelle de la communauté francophone cette province 

que je me situe vis à vis de ma recherche. Les questions sur lesquelles je me suis penchée 

viement de mon vécu autant que de mes recherches et lectures, Mon but était de faire une 

synthèse des représentations de la fonction culturelle de l'école francophone, de mettre en 

évidence les concordances et divergences de différents points de vue sur le sujet afin 

d'informer la communauté et de fournir des pistes de travail permettant de forger des 

politiques inclusives, mettant en correspondance les idéaux des dirigeants, les visées des 

participauts de la communauté et la réalité démographique, sociale et culturelle de celle- 

ci. 

3) Ouestions de recherche 

Mon intention était d'explorer cinq domaines de questionnement en suscitant des 

opinions, commentaires, récits d'expérience pertinents à chacun. Les domaines désignés 

sont 1) le contexte culturel des participants; 2) le phénomène de maintidtransMission de 
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la culture et de l'identité culturelle (enculturation); 3) l'enseignement de la culture selon 

les programmes d'étude; 4) la W i o n  de la culture à l'école; et 5) la question de la 

diversité ethnolinguistique en fonction de la culture (acculturation). On trouvera en 

annexe une copie des questions sur lesquelles ont été basées toutes les entrevues (voir 

annexe a). 

Ces cinq domaines m'ont paru être en mesure de bien circonscrire les diiérents 

aspects de la fonction culturelle de l'école telle que perçue par les cattgories 

d'intervenants retenus dans l'échantillonnage. Le premier domaine permet de situer les 

participants dans le contexte culturel qui leur est propre et d'établir un champ 

d'entendement sur ce qu'est la culture, et plus spécifiquement, la culture francophone. Le 

deuxième domaine veut cerner les perceptions de ce que constitue le rôle de l'école par 

rapport à la formation identitaire, plus spécialement le renforcement de l'identité 

culturelle, les phénomènes d'enculturation et d'acculturation. Le troisième domaine traite 

des programmes ministériels et sollicite des opinions quant ii la pertinence de leur 

contenu et aux modalités de leur utilisation dans l'enseignement, Le quatrième domaine 

vise à explorer les structures et pratiques de diffusion de la culture en vigueur dans les 

écoles et à faire ressortir les perceptions du rôle de l'école dans cette question. Un 

cinquième domaine, amalgamé aux quatre autres dans la structure de l'entrevue, scrute 

les représentations du file de l'école par rapport à la diversité culturelle manifestée au 

sein de la population étudiante. 



4J Accès au terrain 

J'ai fait le choix de Limiter ma recherche à trois écoles (voir plus loin la description des 

écoles) de la région de Vancouver ainsi qu'auprès de personnes travaillant de ptés aux 

dossiers touchant la culture au Conseil scolaire francophone (CSF). J'ai décide d'étudier 

la fonction culturelle de l'école uniquement dans le contexte du CSF, où me semblait-il, 

elle prend beaucoup plus d'importance en fonction de la communauté regroupée autour 

des écoles fiancophones qu'elle n'en aurait eu dans un milieu d'immersion. La 

communauté des parents d'immersion n'a pas les mêmes objectifs vis a vis du maintien 

de la langue fiançaise et de la culture francophone, et l'aspect de la formation identitaire 

ne prend pas la même signification dans un contexte majoritaire. Ce qui m'intéressait se 

trouvait donc à l'intérieur des écoles francophones et c'est là que je suis allée chercher 

mes données. 

En juillet 1999, j'ai demandé et obtenu la permission du directeur général du 

Conseil scolaire francophone de la Colombie-Britannique en vue de procéder a une étude 

auprés de membres du personnel du Conseil scolaire (voir annexe m). Mon projet initial 

impliquait la distribution d'un questionnaire écrit à tout le personnel enseignant. 

Toutefois, la demande présentée modifiait ce projet en faveur de la méthodologie de 

l'entrevue individuelle semidirigée qui me semblait mieux adaptée au sujet de la 

recherche, J'ai aussi soumis mon projet de thèse au comité déontologique de t'université 

Simon Fraser et obtenu sa permission de poursuivre la recherche (voir annexe IV). 



2.5) Sélection des ~articiuants 

Les participants à la recherche, sélectionnés selon un échantillonnage stratifié non 

proportionnel, appartiennent à quatre catégories d'intervenants, soit des enseignants, des 

directeurs.trices d'écoles élémentaires, des administrateurs au Conseil scolaire 

francophone (CSF) et des dirigeants élus, membres du conseil d'administration du CSF. 

Le choix de ces catégories de participants avait pour but de recueillir des propos, 

informations et opinions variées sur le sujet de la recherche et d'être ainsi en mesure 

d'étudier différents points d3 vue, diffêrentes perspectives sur la fonction culturelle de 

l'école. 

Les enseignants, du fait de leur implication quotidienne dans le vécu des 

étudiants, de leur responsabilité quant au choix de matériel et d'activités pédagogiques 

me semblaient être en mesure d'apporter un témoignage riche d'expérience et des 

observations directement reliées au processus de formation identitaire . 

Les directions d'écoie sont appelées à superviser les activités des diiérents 

groupes à l'intérieur des écoles: parents, enseignants, étudiants. Elles ont aussi le rôle de 

prendre des ddcisions tenant compte de points de vue parfois différents émanant des 

dirigeants du conseil scolaire, des enseignants, des parents, des élèves. Leur implication 

au niveau décisionnel a aussi un impact direct sur la répartition des budgets doués au 

développement de la culture et de ['identité cultureNe, sur l'ouverture à la communauté et 

à ses aspirations, sur l'atmosphère générale de l'école et sur la mise en place de 

programmes et d'activités favorisant l'épanouissement de L'identité culturelle des 

apprenants. 
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Les administrateurs au niveau du Conseil scolaire sont ceux qui gèrent 

l'implantation de cette nouvelle entité qu'est le Conseil scolaire francophone. Ce sont eux 

qui, de concert avec leurs homologues de d'autres régions minoritaires du Canada, 

donnent les coups de barre qui orientent le travail de chacun des individus impliqués dans 

le domaine de l'éducation des minorités fiancophanes. Leurs décisions organisationnelles 

définissent l'éducation francophone dans le contexte éducatif provincial et contribuent a 

la perspective éducative pan-canadienne des communautés minoritaires. Les structures 

administratives qu'ils mettent en place, leur approche à la communication avec la 

communauté, la façon dont ils attribuent les argents alloués aux activités de 

développement culturel et communautaire ont un effet marqué sur la communauté 

scolaire. Ce point de vue m'a donc semblé de toute première importance. 

Étant donné que l'éducation en Colombie-Britannique se situe en contexte 

démocratique et que, au départ, le projet de l'éducation fiancophone minocitaire a vu le 

jour grâce au travail de parents, bénévoles et visionnaires politiquement engagés, il m'a 

aussi semblé pertinent d'inclure dans la présente étude le point de vue de dirigeants élus, 

représentants de la communauté francophone. Les gains récents en matière d'éducation 

fiancophone en Colombie-Britannique témoignent d'une poursuite acharnée du respect 

des droits de la minorité francophone et j'ai trouvé intéressant et pertinent d 'der 

chercher une perspective actuelle sur les représentations de la fonction culturelle de 

l'école auprès de gens impliqués dans ces revendications. Dans la structure actuelle du 

Conseil scolaire francophone de Colombie-Britannique, les dirigeants élus détiennent un 

rôle majeur. 
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Fiement,  la perspective des parents daos cette problématique est représentée 

indirectement tout au long des entrevues. En effet, il est à noter que plusieurs des 

participants interviewés sont aussi parents d'enfants inscrits dans les écoles du 

programme hcophone et vivent, dans leurs foyers respectifs, les différents aspects de la 

réalité culturelle du milieu minoritaire. Certains participants sont dans une relation de 

couple endogame, d'autres de coupIe exogame. Le rôle de parent se joignait donc a 

plusieurs reprises au cours des entrevues au rôle de professionnel de l'éducation, 

contribuant ainsi aux perspectives multiples exprimées par plusieurs participants au cours 

des entrevues et donnant un aperçu d'un point de vue de parent d'élèves du programme 

fkancophone. 

a Descri~tion des ~artici~ants 

En tout, neuf personnes ont participé à la recherche. Par souci d'anonymité et de 

confidentialité, j'ai attribué à chacun un pseudonyme sous la forme d'un prénom 

respectant le sexe des individus, mais autrement choisi de façon aléatoire. Ce qui suit est 

une brève description de chacun des participants, relatant surtout les caractéristiques de 

ceux-ci en fonction du contexte de ta recherche. 

Participant no 1: Roger est un directeur d'école d'origine canadienne &$aise 

dont la carrière en éducation l'a amené a se déplacer a travers le Canada et à voyager en 

Europe. Marié a une francophone et parent d'eafmts éduqués dans des écoles 

francophones, Roger occupe son poste depuis moins d'un an. 

Participant no 2: Denis est employd au Conseil scolaire bcophone dans un poste 

d'agent de tiaison avec la communauté. D'origine québécoise, il réside en Colombie- 



58 

Britannique depuis environ dix ans et vit dans une relation endogame avec sa conjointe. ii 

a été appelé à se joindre au personnel du Conseil scolaire francophone dès sa formation. 

Participant no 3: Monique est enseignante au cycle primaire. Partageant la garde 

de son enfant avec un ex-conjoint anglophone, Monique, d'origine québécoise, se 

considère avant tout citoyenne du monde et bien intégrée dans la culture anglophone de 

Colombie-Britannique où elle habite depuis plus de dix ans. Elle enseigne au programme 

francophone depuis plus de quatre ans. 

Participant no 4: Diane occupe, depuis moins d'un an, un poste de cadre au sein 

du Conseil scolaire francophone comme direcirice des services pédagogiques. Originaire 

du Québec, elle s'affirme hcophone de L'Ouest canadien, ayant vécu et étudié dans 

plusieurs provinces de l'ouest du pays. Sans enfant, Diane a vécu parfois en situation 

exogame, parfois endogame. 

Participant no 5:  Marcel est un directeur d'école d'origine québécoise, marié à une 

francophone et parent d'enfants inscrits au programme hcophone. Actif au sein 

d'organisations professionnelles depuis plusieurs années, Marcel s'aftïrme francophone 

bien intégré à la vie britanno-colombienne. Il habite en Colombie-Britannique depuis plus 

de 20 ans. 

Participant no 6: Mariette est une directrice d'école d'origine ftançaise. En 

Colombie-Britanni-que depuis plus de trente ans, elle a élevé ses enfants au sein d'un 

couple exogame et maintenu son appartenance francophone à travers son travail dans les 

programmes de langue tianqaise tout en participant pleinement au sein de la culture 

majoritaire ici. 
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Participant no 7: Aline est une enseignante a l'intermédiaire d'origine française, 

en Colombie-Britannique depuis plus de vingt ans. S'affirmant eue-mîime française 

d'abord Aline est parent d'un enfant inscrit au programme secondaire francophone et vit 

une situation de couple exogame. 

Participant no fi: Andde est élue au conseil d'administration du Conseil scolaire 

hcophone de Colombie-Britannique. Bien que son rôle de commissaire d'école (schml 

tnistee) ait justifié mon choix d'An& comme participante à la recherche, Andrée n'est 

pas porte-parole officiel de cet organisme, et sa contribution à la recherche représente son 

point de vue personnel et non le point de nie officiel du conseil d'administration du 

Conseil scolaire francophone de Colombie-Britannique. D'origine québécoise, mais ayant 

surtout vécu en situation minoritaire au Canada anglais, Andrée est parent d'enfants 

inscrits aux programmes Erancophone et anglophone. Elle et son conjoint forment un 

couple exogame. Andrée vit en Colombie-Britannique depuis un peu moins de dix ans. 

Participant no 9: Fernando est un enseignant à l'intermédiaire, hispanophone 

d'origine sud-américaine. Nouvellement installé en Colombie-Britannique, Fernando a 

vécu et travaillé dans plusieurs pays de la francophonie mondiale, de même qu'au 

Québec, en milieu majoritaire ftancophone. 

n Choix des écoles 

Trois écoles de la région de Vancouver ont été retenues, dont deux sont homogènes et une 

autre en voie de le devenir. Le terme 'école homogène' désigne une école francophone 

sous la jurisdiction du Conseil scolaire francophone de Colombie-Britannique 0-t en 

exclusivité un programme de langue française de la maternelle à la septième année. II ne 
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s'agit donc ni de programmes d'immersion, ni d'écoles à voies multiples regroupant un 

programme de langue anglaise avec un programme d'immersion etlou un programme 

francophone. Une des écoles étudiées était, au moment de l'étude, hébergée avec un 

programme de langue anglaise avant d'être en mesure de s'établir de façon autonome 

dans un futur rapproché; pour cette raison, elle est désignée aux fms de cette étude 

comme école non-homogène. 

Il est important de noter que les termes 'homogène' et 'non-homogène' se réferent 

simplement a la structure administrative des écoles et n'impliquent aucunement la notion 

d'homogénéité culturelle ou ethnique. En effet, l'homogénéité à laquelle on se réfere ici 

ne décrit pas l'appartenance culturelle des membres de la population enseignante et 

étudiante, mais bien l'homogénéité de la langue scolaire. Les écoles homogènes sont 

gérées uniquement par une administration de langue frsuiçaise, et la langue de 

fonctionnement de ces écoles est le fiançais. Une école non-homogène partage des locaux 

avec un programme de langue anglaise et des tâches administratives avec une direction de 

langue anglaise. Dans ce cas, le français CO-existe avec l'anglais comme langue scolaire et 

dans les communications. 

Les écoles participantes ont été choisies premièrement parce qu'elles sont 

représentatives de la mise en action des énoncés de vision et mission du Conseil scolaire 

francophone. On se rappelle que le CSF vise a 'Tavorkr I'épanouissement de l'identité 

culturelle de ses apprenants et apprenantes" (Conseil scolaire francophone, 1993). J'ai 

supposé que, du fait qu'elles reçoivent un nombre important d'élèves francophones (à 

préciser), les écoles homogènes sont en mesure de créer une atmosphère hcophone et 

de véhiculer la culture avec un impact visible. En choisissant également une école non- 



61 

homogène, j'ai pensé qu'il y aurait aussi des points de comparaison intéressants à faire 

entre les écoles homogènes et une école plus petite où les élèves côtoient les élèves du 

programme anglais régulier. Vu la diversité cultureiie présente dans les grandes villes 

canadiennes, la situation géographique des écoles en milieu urbain ou suburbain me 

semblait aussi propice à un questionnement des perceptions par rapport au processus 

d'acculturation (processus par lequel un groupe humain assimile une culture étrangère à 

la sienne, selon Legrain, 1996) des élèves en provenance de minorités ethnolinguistiques 

à travers les activités de la vie pédagogique et scolaire. Ce choix permettait aussi de 

sonder les opinions à savoir si, dans chacune de ces écoles, s'opérait un phénomène 

d'enculturation (apprentissage de leur propre culture) de la population étudiante dite 

francophone et si oui, comment. 

Le choix d'écoles élémentaires se justifie en trois raisons principales, la première 

étant ma propre connaissance du milieu où j'enseigne depuis près de quinze ans. Ma 

seule expérience du programme secondaire francophone est celle d'être la partenaire 

francophone d'un couple exogame ayant trois enfants qui ont fait leurs études secondaires 

dans une école non-homogène de milieu urbain. C'est une expérience sans doute 

pertinente, mais limitde du point de vue professionnel. La seconde raison, de nature 

démographique, touchait au fait que les écoles élémentaires ont une population étudiante 

plus nombreuse que les programmes secondaires à date. Ils représentent le résultat de 

plusieurs années d'un travail patient et engagé de la part des parents et du personnel 

enseignant et administratif. Le nombre des élèves inscrits reflète la demande de la 

population francophone pour ce type d'école et de programme ainsi que la quaiite de 

l'enseignement qui y est dispensé. Bien qu'ils soient significatifs et, de L'avis de 
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plusieurs, même déterminants dans le processus de formation identitaire, les programmes 

secondaires autonomes représentent encore une expérience récente et limitée dans le 

cadre d'écoles homogènes. Nous verrons plus tard comment une des personnes 

interviewées fut toutefois en mesure d'apporter une perspective éclairée sur les enjeux et 

défis propres au secondaire francophone. La troisième raison, elle-même une Limite à la 

recherche, touchait à l'envergure du projet. Le cadre d'un travail de mabise ne me 

permettait pas une étude aussi approfondie que je l'aurais peut-être voulue au départ. 

J'ai choisi trois écoles élémentaires comme entrée en matière dans la cueillette 

d'infcrmations sur mon sujet. C'est pourquoi je considère ce projet comme une recherche 

exploratoire, un travail préliminaire à une étude plus large, impliquant la participation 

d'un plus grand nombre d'enseignants, de parents et d'éieves des programmes 

francophones et exigeant la recherche d'informations démographiques beaucoup plus 

détaillées. 

8) Descn~tion des écoles 

L'école A, située dans une municipalité voisine de Vancouver compte près de 200 

élèves. C'est une école homogène en existence depuis 13 ans. Son personnel enseignant 

se dénombre à douze et travaille sous la responsabilité d'un directeur et d'un directeur 

adjoint. La population étudiante regroupe des étudiants d'origine québécoise, canadienne 

fiançaise, européenne hcophone et i ranie~e en provenance de deux municipaiités 

voisines. 

L'école B, située dans la ville de Vancouver, regroupe en plus des élèves de 

Vancouver, les élèves de deux autres municipalités avoisinantes. Occupant ses locaux 
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actuels depuis seize ans, c'est une école homogène qui compte plus de trois cents élèves. 

Parmi sa population étudiante, on retrouve des élèves d'origine québécoise, canadienne 

fiançaise, canadienne anglaise, européenne ~ c o p h o n e ,  européenne, nord-africaine, 

afncaine, du Proche-Orient, latino-américaine, hispanophone d'Europe et asiatique. Un 

direction et un directeur adjoint se partagent la tâche administrative. Le personnel 

enseignaut, une quinzaine de titulaires et sept spécialistes à temps partiel ou complet, 

affirme aussi différentes appartenances culturelles. On retrouve ainsi des enseignants 

d'origine québécoise, canadienne française, canadienne anglaise, européenne 

francophone, européenne anglophone et latino-américaine. 

L'école C est située en banlieue de Vancouver. Sa population étudiante d'un peu 

moins de cent élèves se compose surtout d'élèves d'origine québécoise, européenne 

bcophone ou africaine. Son personnel enseignant, au nombre de sept, représente ces 

mêmes appartenances culturelles avec l'ajout de l'origine mauricienne. L'administration 

de l'école est la responsabilité d'un directeur à temps partiel. L'école, au moment de 

l'étude, existe depuis deux ans et demi et cohabite avec un programme anglophone en 

attendant la construction d'une école homogène dans la municipalité. Cette cohabitation 

lui vaut donc pour l'instant l'étiquette d'école non-homogène. 

On trouvera en annexe deux tableaux résumant l'information recueillie sur les 

écoles participantes. (Annexes VI et VII) 

9) Processus d'entrevue 

Les entrevues se sont déroulées en décembre, janvier et mars 2000. Elles ont eu 

lieu soit dans les bureaux du Conseil scolaire, dans les écoles impliquées ou au domicile 
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des participants. J'étais seule dans la pièce avec le ou la participante et, après avoir 

installé le matériel d'enregistrement (voir au point 10 suivant la fiche technique de 

l'appareil utilisé), j'engageais le dialogue. La première question visait à établir un climat 

de confiance et à mieux connaître le ou la participante et son contexte culturel propre. 

J'ai ensuite procédé de façon intuitive pour les autres questions en laissant les participants 

suivre le flot de leur pensée et apporter, selon leur gré, des éléments pertinents. Mes 

interventions dans la conversation avec les participants visaient surtout à résumer les 

propos, a les clarifier dans certains cas, et à orienter la conversation vers les questions et 

sous-questions planifiées. 

Le ton ginérai des entrevues était ouvert et engagé, chacun des participants se 

montrant intéressé au sujet de la recherche et collaboratif face au travail à accomplir. 

Chaque entrevue a été d'une durée approximative d'une heure et a eu lieu après les heures 

de classe ou durant celles-ci, selon ce qui convenait le mieux aux participants. Trois 

entrevues ont eu lieu pendant une journée de congé, soit un samedi ou durant les vacances 

de Noël, car ces personnes n'avaient pas d'autres moments disponibles. Une des 

entrevues a dû se dérouler a deux reprises, le matériel de la première entrevue ne s'étant 

pas enregistré du tout (mauvais fonctionnement du micro). La deuxième entrevue de ce 

participant a donc permis de recueillir des données peut-être plus réfléchies, plus 

stnicturées et plus synthétisées que les autres données recueillies au cours de l'étude. 

Ceci s'explique du fait que le participant avait suggéré de tevoir les questions en avance 

de la deuxième entrevue pour se préparer et tenter de domer une entrevue plus succincte 

et focalisée. 



10) Fiche techniaue de l'amareil utilisé 

Pour enregistrer les entrewes, j'ai utilisé un appareil appelé 'minidisc recorder'. II s'agit 

d'un appareil électronique carré d'environ 10 cm de côté par 2 cm d'épaisseur, dans 

lequel on insère un petit CD (minidisc) et qui enregistre numériquement les données 

sonores. (SHARP portable rninidisc recorder MD-MS 702) J'ai utilisé un microphone 

auxiliaire (Sony stereo microphone ECM 909A) posé sur la table ou le pupitre sur les 

lieux de l'entrevue. L'appareil était branché dans la salle d'entrevue au moyen d'un fil de 

riiccordement. 

1 11 Cueillette et transcription des données 

Il va sans d i  que la principate source de données constitue le matériel recueilli lors des 

entrevues avec les neuf participants. Une fois les entrevues compldtées, j'ai recopié le 

matériel enregistré sur cassette afin de garder les données originales intactes. Le travail de 

transcription des entrevues pour fin d'anaiyse s'est fait à partir des cassettes recopiées 

intégralement. Une partie de la transcription (deux de neuf entrevues) a été confiée a une 

dactylo d'expérience qui a retranscrit mot a mot le matériel des entrevues en utilisant le 

logiciel Microsoft Word sur ordinateur TBM. J'ai personneiiement retranscrit les sept 

autres entrevues, sur le même logiciel et de façon tout aussi fidèle aux données verbales. 

Ce processus m'a permis de bien connaître le matériel des entrevues et a constitué, du 

fait, une pré-analyse des données recueillies. 

Tout au long de la cueillette des données et durant la rédaction des chapitres 

subséquents, j'ai tenu un journal de bord daas lequel je notais des commentaires au sujet 

de mon ewrience sur le terrain ainsi que mes pensées et observations au hr et à mesue 
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que je progressais dans ma recherche. ii s'agissait parfois de notes de synthèse, parfois de 

préoccupations ou de questions surgies après une entrevue, parfois de mémos pour une 

prochaine entrevue ou encore d'idées émergeant sur le matériel d'un chapitre en cours de 

rédaction. 

121 Validation des données 

Une première validation des données a consisté à soumettre une copie de la transcription 

des entrevues respectivement à chaque participant.e pour qu'il ou elle puisse la relire. Les 

participants étaient invités à conticmer leur accord avec la transcription telle quelle, ou à 

soumettre des modifications qui, selon leur jugement, correspondraient mieux à leur 

pensée et/ou rendraient le texte plus lisible, compréhensible. La plupart des participants 

ont exprimé de l'étonnement à relire la transcription de leur entrevue, le langage omi 

n'ayant pas la même qualité qu'un texte écrit, mais aussi se sont montrés satisfaits de la 

fidélité de la transcription et du contenu des propos exprimés. Une des participantes, 

Andrée, a communiqué plusieurs changements, éliminant "des répétitions et des 

hésitations", complétant à l'occasion une pensée laissée en suspens dans le dialogue. 

Andrée a aussi corrigé la grammaire du texte, ajoutant les adverbes de négation, 

accordant les verbes, en somme reformulant des phrases plus conformes aux règles de 

grammaire du français écrit. Cette personne a toutefois indique qu'elle n'avait éprouvé ni 

le besoin, ni le sentiment d'altérer ainsi "le sens de la conversation". J'ai donc respecté 

ce choix et cité la version comgée de cette entrevue. Pour faciliter la lecture des données 

citées, j'ai également à l'occasion comgé certaines erreurs grammaticales attribuables à la 

spontanéité des entrevues et au caractère spécifique de la langue parlée. Durant la période 
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d'analyse et de rédaction, une autre forme de validation a consisté à faire lire par les 

participants un sommaire des résultats émergeant de l'analyse et à inviter leurs 

commentaires. 

13) Contraintes du réel 

Je ne disposais que d'un temps limité pour recueillir les données et procéder à 

l'analyse et à la rédaction des résultats. En effet, afin de poursuivre et terminer ce travail, 

étant titulaire à temps plein d'une classe intermddiaire, j'ai dû demander à être libérée de 

ma tâche à raison d'un jour par semaine pour une période indéterminée. Mes obligations 

professionnelles et familiales ne me permettaient toutefois pas de prolonger indéfiniment 

cette absence hebdomadaire. Donc, le facteur temps a certainement joué une part dans la 

nature de cette étude et des résultats obtenus, imposant des limites (détaillées plus loin en 

conclusion) quant au nombre de catégories de participants sélectiomées, au processus de 

validation des données (entrevues individuelles et non de groupe) ainsi qu'à la cueillette 

de données démographiques quantitatives. 

L'accès au terrain et la disponibilité des participants ont également constitue une 

contrainte de la recherche. Durant la cueillette des données, il a fallu échelonner les 

entrevues sur plusieurs semaines afin de trouver des périodes de temps qui pouvaient 

convenir à chacun des participants et cadrer avec mon horaire d'enseignante. Par la suite 

à l'étape de la validation, j'ai dû solliciter à nouveau du temps des participants qui 

devaient effectuer une relecture des transcriptions d'entrevues. J'ai donc dû concilier les 

délais occasionnés par les horaires chargés des participants avec mon anxiété à vouloir 

terminer mon mémoire à Pintérieur des échéances prévues. Ceci m'a amenée à me rendre 
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compte du fait que L'envergure du projet tel que conçu était véritablement à la mesure des 

ressources humaines disponibles et que les données obtenues et la méthodologie choisie 

serviraient fort adéquatement le propos de cette étude. 

14) Codage des données 

Étant donnée la nature complexe de l'analyse qualitative, je me suis astreinte à un codage 

rigoureux du matériel des entrevues selon le contenu des propos et des réponses obtenues. 

J'ai lu et relu les données d'entrevues, notant au passage les idées principales ou 

secondaires rencontrées en cours de lecture. J'ai ainsi listé toutes les catégories relevées 

et j'ai procédé a une classification de celles-ci, les amalgamant ou les regroupant seton la 

logique et les besoins du travail et finalement, les regroupant en trois thèmes principaux. 

J'ai travaillé avec un souci constant de présenter une image complète et nuaucee des 

représentations des participants sur chacun de ces thèmes. Plusieurs sous-thèmes 

correspondant a des catégories par la suite amalgamées ont été quand même retenus et 

viennent expliciter les catégories choisies en discutant de certains points saillants, en 

détaillant des nuances d'opinion ou en faisant état d'opinions parfois non-partagées par 

les autres participants, mais relatées avec suffisamment de conviction et de clarté pour 

figurer dans la perspective globale sur le sujet. Ce qui suit décrit en plus de détail le 

système de codage et d'analyse utilisé. 

En recherche qualitative, il est convenu que "les codes sont des catégories. Ils 

découlent généralement des questions de recherche, des hypothèses, concepts-clés ou 

thèmes importants" (Huberman & Miles, 1991, p, 96-97). Ce sont des "outils de 

repérage" (id) qui permettent une analyse systématique du texte ou des données. Pour les 
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fins de cette étude, j'ai d'abord fait une première identification de catégories sommaires. 

J'en ai identifié quatorze, qui se listent comme suit: 

1. définition de culture 
2. identité culturelle 
3. rôle de l'école 
4. assimilation l intégration 
5. profil du ftancophone adulte 
6. profil du jeune fkmcophone 
7+ profil idéal vs profil réel 
8. impact de la diversité 
9. enseignement de la culture 
10. appui à renseignement 
1 1. acculturation 1 enculturation 
12. partenariat 
1 3. difbion 
14. consommation 1 production 

Après avoir relu tout le matériel des entrevues, j'ai regroupé les catégories précddentes en 

huit codes correspondant aux nouvelles catégories suivantes: 

CATÉCORIES CODES 

Défmition de culture Déf. 

Identité culturelle Id. 

Profils de Eiancophones profils 

Impact de la diversité div. 

Enseignement de la culture ens. cult. 

R6le de l'école F. éc. 

Partenariats et communauté comm. 

Diffusion de la culture dB.  cult. 
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J'ai alors procédé au codage du texte des entrevues selon les catégories retenues; j'ai 

constitué huit documents rassemblant chacun tout le matériel pertinent à chacune des 

catégories mentionnées ci-haut. J'ai relu chacun de ces documents pour en f& ressortir 

L'information la plus pertinente et j'ai choisi des extraits significatifs pour illustrer les 

points principaux et nuancer les perceptions et opinions exprimées. Cette relecture a servi 

de point de départ à la rédaction de la présentation des données et de l'analyse des 

résultats. Par la suite, j'ai regroupé les items contenus à L'intérieur des huit catégories en 

trois thèmes principaux dont je me suis servie pour développer et rédiger des chapitres. 

Certains ajustements ont été nécessaires en cours de route pour respecter la natute 

heuristique de l'analyse qualitative, car je découvrais différents niveaux de sens aux 

textes et je me souciais de les interpréter avec justesse de façon à présenter le plus 

clairement et complètement possible les données. Chacun des chapitres est constitué 

d'abord d'une présentation des données suivie ensuite d'une discussion des résultats 

d'analyse mise en référence avec les lectures recensées. Ainsi, le chapitre trois traite des 

représentations de la culture et de L'identité culturelle; le chapitre quatre décrit et discute 

des représentations de la culture et de l'identité hco-colombiennes; le chapitre cinq 

explore les représentations de la fonction culturelle de L'école à travers l'enseignement et 

la vie scolaire, enfin, le chapitre six décrit les représentations du rôle de l'école dans le 

processus de diffusion et de transmission de la culture dans le contexte minoritaire. 



REPRÉSENTATIONS DE LA CULTURE ET DE L'IDENTITÉ CULTURELLE 

Ce chapitre comporte deux sections traitant séparément les représentations du concept de 

culture et celui d'identité culturelle. Il est constitué, ainsi que le sont les chapitres quatre, 

cinq et six, d'une présentation de données recueillies en réponse à une question précise ou 

exprimées ailleurs durant les entrevues mais faisant aussi référence à la question posée. 

Lorsque des extraits d'entrevues sont cités, ils sont habituellement identifiés par le nom 

(pseudonyme) du ou de la pah5pant.e et par la page de la transcription correspondant à 

la citation. La discussion analytique de ces données a été insérée tout au long du chapitre, 

selon l'émergence des concepts identifiés. Ces analyses sont situées en fonction de la 

recension des écrits, soit pour apporter un point de vue critique, explicatif ou informatif. 

Les concepts de culture et d'identité culturelle sont proches l'un de l'autre et le lecteur ne 

devra pas se surprendre de trouver à l'occasion des zones de recoupement entre les deux 

sections du chapitre. 

Section 1 : LA CULTURE 

Le premier thème présenté et discuté est celui de la culture. Bien que le but de cette 

recherche se centre plus sur la fonction culturelle de L'école, un examen des 

représentations de la culture m'a semble un bon point de départ pour présenter les 

notions et concepts dont ce terme est porteur chez les participants; il m'a paru imporîant 
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d'établir un champ d'entendement sur ce qui est englobé dans ce terme de culture. Dans 

le cbapiûe de recension des écrits, nous avons pu constater qu'il circule en effet plusieurs 

perspectives et conceptualisations de ce qu'est la culture (Illieva, 1997; Boas, 1966; 

Barthes, 1984; Habermas, dans Wuthnow, Hunter, Bergesen, & Kurzweil, 1984; Dumont, 

1968; Rocher, 1995). Nous avons également vu comment i'emploi même du mot culture 

et les concepts qu'il sous-tend est remis en question dans la perspective critique du post- 

modernisme (Atkinson, 1999). Me basant sur ces écrits, et revenant aussi a mon 

interrogation première, soit ma perception d'un manque de précision quant à la notion de 

culture mise de l'avant dans les énoncés de vision et de mission du programme 

francophone de Colombie-Britannique ainsi qu'aux présumés sous-jacents dans 

l'utilisation générale du terme en référence au curriculum, j'ai décidé de poser 

simplement la question: "Qu'est-ce que la culture, qu'est-ce que cela représente pour 

vous?" Les données et l'analyse qui suivent sont regroupées sous trois nibriques : 

définition générale, définition par la différence et définition spécifique en contexte 

scolaire minoritaire franco-colombien. 

1.1 ) Définition générale 

Au premier abord, la question: "Qu'est-ce que la culture, qu'est-ce que cela représente 

pour vous?" semble déconcerter la plupart des participants. On hésite, on avoue que c'est 

difficile à cerne : 

C'est vraiment diflicile à identifier de dire ce que c'est une culture. ..(Roger, p.2) 

C'est une grosse question (Denis, p. 3) 

Mon Dieu, ... euh ...(M arcel, p. 2) 



J'ai essayé de délinir ça à plusieurs reprises..,, puis j'ai pas Maiment réussi à définir 
le mot pour moi. Euh ...jY ai essayé de repenser à ça.. (Mariette, p. 1) 

...p uis c'est quoi la culture pour nous autres, puis je sais pas si il y a ben des gens 
qui font partie du personnel enseignant qui sont vraiment conscients ou qui peuvent 
définir la culture ...(M onique, p. 20) 

Toutefois, la défuiition ne tarde pas à émerger sous une forme ou une autre. Trois 

dictions d'école et une enseignante l'expriment selon la conception anthropologique 

traditionneiie (Clifford, 1988; Ulieva, 1997) de façons d'être et de vivre en groupe, 

caractérisées par l'usage d'une langue commune et situées dans l'espace et le temps : 

... c'est ... c'est ce qu'on est .... Moi, j'ai passé au travers de l'étape où je croyais que la 
culture c'était tout ce qui était artistique, c'était folklorique. Mais justement, j'ai 
réalisé que non, c'était pas ça .... C'était plutôt la façon qu'on vit. Nos valeurs. 
Euh ... la façon qu'on est avec les gens. Alors euh ...p our être capable d'être en mesure 
de donner une défuiition de ce que c'est la culture, j'ai encore beaucoup de 
difficulté .... C'est plus (ce n'est plus) la culture avec un grand C... C'est la culture 
qui fait que ... c'est ce qu'on vit là.. .(Roger, p. 2-3-4) 

L'aspect folklorique mentionné ici correspondrait à une sorte de réduit, une distillation 

culturelle accomplie au cours des années, et a laquelle autant le regard porté par L'Autre 

que l'attachement des gens à leurs propres traditions donnent forme et définition. Les 

danses, chansons dites du terroir, contes et légendes font partie intégrante mais non 

exclusive du bagage culturel. Alors qu'il est relativement facile d'identifier ces formes de 

[a culture, il n'est pas toujours aisé d'en percevoir l'évolution et les ddrivks de 

I'idmaintenant. Le participaat précédent mentionne la culture avec un grand "C" qui 

vient se greffer à une définition de culture. U est vrai que le phénomène de la scolarisation 

des canadiens fiançais, en commençant par les élites et, depuis le début du vingtième 

siècle de plus en plus généralisée et rendue accessible à tous, est venue ajouter une autre 

dimension à ce qui est perçu comme faisant partie de la culture. C'est soit une 



reconnaissance de l'esprit créatif, du génie propre aux différents peuples de ia 

hcophonie tel qu'il s'exprime dans les oeuvres telies la littérature, l'art, l'invention, 

l'architecture, la pütique. D'autres éléments encore s'y rattachent, parfois dif5ciies a 

ddfinir, plutôt une essence, une façon d'envisager le monde, un ensemble de 

représentations (Jodelet, 1989; Moscovici, 1984) servant à façonner une compréhension 

du monde, des façons d'agir et de prendre des décisions. Ce Wcipant décrit de façon 

concrète la sensibilité et le regard qui constituent, selon lui, la culture : 

Pour moi, c'est le vécu, c'est l'âme de la personne, ce qu'on vit le plus, ce qui nous 
fk.ciiquer...Vibrer c'est ça, parce que c'est pas juste la langue, c'est pas juste 
l'écrit, c'est pas juste ...( l)e bagage intellectuel.. Mais pour moi la culture c'est ce qui 
nous représente aussi et c'est ce qui nous rejoint tout le monde. Lorsqu'on parle 
d'une culture commune, souvent c'est des petites choses. Puis autant chez les 
anglophones que les francophones ... Quand je suis venu à Vancouver, c'était très 
évident que ma culture francophone on la vivait à travers des choses qu'on avait 
vécu ... c'était souvent des souvenirs, puis des choses aussi simples ou banales qu'un 
film ou une chanson en particulier Lorsqu'eUe joue, tout le monde se souvient bon 
...On rattache des souvenirs, des événements de notre vie qui pour chaque personne 
étaient un petit peu différentes mais ... Des émissions de télévision aussi, tout le 
monde se souvient de Ebbino, par exemple tandis que si on parle à des anglophones 
par exemple, Bobii  ils savent pas c'est quoi ... Puis vice-versa, quand ils nous 
parlent de Mr Rogers, ben ça leur a été, ... c'était ça qui les a connectés a leur enfance. 
Oui. Donc c'est tout ça pour moi la culture. C'est le bagage qu'on traÎne depuis la 
naissance, puis c'est comment est-ce que c'est partagé avec d'autres personnes. 
(Marcel, p. 2) 

Une autre participante insiste plus sur la notion de distillation de l'essence culturelle au 

cours du temps : 

... c'est vraiment un amalgame, c'est des façons de vivre, c'est des façons de- penser, 
des façons d'agir, c'est des valeurs, euh..mais Mement  quand j'y pense, c'est 
miment quelque chose qui est développé par une communauté ou par une société au 
cours de longues années, Finalement quand je pense culture, je pense peut-être 
culture française parce que c'était ma culture d'origine, on parle de quelque chose 
qui s'est développé au cours des sikles!..De générations en tout cas. Donc c'est 
quelque chose qui exige une certaine profondeur, wie certaine histoire, qui remonte à 
suffisamment longtemps pour que les gens aient eu le temps de bâtir, c'est un 
patrimoine partage ... (Mariette, p. 1-2) 



Plusieurs participants apportent l'élément de la langue, identifiant largement langue et 

culture comme inséparables et essentielles l'une à l'autre dans leur définition : 

La culture c'est ce qui fait qu'on a une identité particuliére, qu'on appartient à un 
groupe en particulier. ..ben c'est d'abord la langue, certain, toutes les traditions, tout 
ce qui est musiq W... mais d'abord la langue, certainement. (Aillie, p. 2) 

Ci-dessous, deux membres du personnel cadre du Conseil scolaire ftancophone donnent 

des définitions situées plus étmi:cment dans le contexte social et scolaire mais qui 

ramènent toutefois aussi la notion de culture comme façons d'être et de créer, 

individuelles et collectives, à l'intérieur d'une société défine comme communauté 

linguistique. La première définition rejoint la théorie anthropologique de Boas qui 

soutient que la langue est l'élément essentiel qui construit, définit et traduit la culture 

d'un peuple. Cette définition inclut la référence au patrimoine littéraire, et i n k e  

l'existence de valeurs communes à la communauté de langue : 

..moi, par rapport a ça, j'pense que la culture c'est l'enrichissement de toutes tes 
expériences vécues a travers ton éducation à l'école, où on forge une partie de ta 
culture : le milieu social dans lequel tu grandis, j'veux dire si tu vis dans l'Est ou 
dans l'ouest d'une ville, y'a des réalit& différentes. Alors pour moi la culture, c'est 
un ensemble de valeurs mais aussi un ensemble d'expériences auxquelles tu te 
rattaches .... Donc ça a plus rapport avec qui tu es. Ça se définit, je pense, de façon 
plus individuelle .... la langue est une partie importante de la culture parce que c'est 
par la langue que tu connais. S'me dis toujours, j'ai d'abord connu Molière avant 
Shakespeare. Bon, je connais plus d'auteurs francophones donc qui m'ont raconté 
dans ma langue, et ça c'est important parce qu'il y a un lien trés fort pour moi entre 
la langue et la culture ... (Denis, p.3- 4) 

La participante cidessous trace une évolution du concept de culture et situe sa propre 

définition dans le contexte scolaire, selon la perspective pst-moderniste de construction 

de la culture, y ajoutant les éléments de production et de consommation dérivés de la 

théorie marxiste : 



Bien je pense qu'on peut avoir plusieurs conceptions du mot culture et puis c'est 
certainement quelque chose qui est à définir dans le milieu scol &...je pense que 
souvent ce qu'on entend ... c'est peut-être ce qu'on appellerait une défiiiition plus 
traditionnelle du mot culture, on va remonter aux grecs et aux latins, un certain 
concept bourgeois de la culture. Je pense que c'est souvent ça qu'on entend. On 
l'entend de moins en moins parce que les institutions scolaires ont commencé a 
changer quand même. On retrouve de moins en moins de gens en milieu scolaire qui 
ont ce bagage d'école classique où on parlait de culture avec un grand C et puis de 
culture populaire comme étant dans une autre catégorie. Ma conception personnelle 
de culture est un peu différente, Pour moi, la culture c'est le résultat d'un groupe de 
gens qui vivent ensemble. Je pense qu'on peut la vivre à deux niveaux. On peut la 
vivre en consommateur, et on peut la vivre comme producteur. (Diane, p. 2) 

Deux autres participants ont &pondu à la question sans tout à fait définir consciemment 

le sens du mot en tant que concept, mais en le contextudisant et en lui attribuant dans 

leurs propos un sens proche de celui exprimé par les autres participants. La première 

identifie tout à fait langue et culture dans sa définition : 

La culture pour moi est très très importante parce que mes parents nous parlaient 
toujours en h c a i s  à la maison, je fréquentais une école francophone et je participais 
à la vie communautaire francophone. Je me souviens quand j'étais en neuvikme 
année, je huentais une petite école de cent étudiants ... mais la culture, 
l'environnement était vraiment vivace, tu sais, on faisait toutes sortes de choses en 
français, la communauté était là qui nous appuyait, on allait voir des pièces de théâtre 
en français et tout et ça, je pense que ça m'a apporté beaucoup beaucoup au niveau 
culturel.., ... je pense qu'il y avait tout l'élément à la maison avec mes parents, qui 
nous encourageaient par exemple à vivre en français ... Je me souviens que mes 
parents nous disaient tout le temps: 'soyez fiers!' vous êtes tellement chanceux de 
pouvoir parler deux langues et, en réalité, ce message là a été transmis d'une bonne 
façon oui. (Andrée, p. 2) 

Cette participante identifie donc avec culture les éléments de famille, langue, 

communauté, façons de vivre, institutions scolaires, environnement culturel, fierté et 

effort. On notera aussi que celle-ci a vécu son enfance en milieu minoritaire canadien et 

que sa définition de culture se situe immédiatement dans ce contexte. Hébert (1993) 

décrivait, dans le contexte albertain, le pocessus d'identification à la culture minoritaire 

comme étant intimement Lie a la relation entre l'école, la famille et la communauté. Le 
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témoignage de cette participante donne certainement un exemple de ce processus et 

montre l'influence profonde de la dynamique minoritaire qui sert d'ancrage à sa 

définition de la culture. 

Enfin, lorsqu'on lui pose la question, un dernier participant tente de cerner et 

d'englober deux aspects d'une définition de la culture, soit la culture bourgeoise (grand 

C) et la culture populaire (petit c). ii contraste aussi une culture qu'il qualifie de 

consciente, (par exemple la production culturelle) avec une culture inconsciente (l'accent, 

les préférences culinaires...). Tout en articulant sa définition, le participant décrit son 

expérience d'initiation et d'intégration à la société du Québec alors qu'il s'y installe après 

avoir étudié en France : 

Ben, moi je dirais qu'il y a deux aspects là. Y a la culture qui se fait, je dirais, de 
façon consciente, c'est-a-di re...par rapport à la musique ... etc, mais y a une autre 
culture qui est presque inconsciente ... C'est comme moi, je me suis rendu compte un 
moment donné ... j'apptenais des choses sur le Québec, loi population, la situation 
économique et sociale .... la nourriture ... et aussi l'humour: j'ai travaillé avec des 
textes de Sol, d'autres humoristes québécois ... il y a quand même des choses ûès 
attrayantes et c'est ce qui a fait de façon inconsciente que je les ai adoptées ...(La 
culture) c'est tout un ensemble puis on a fait beaucoup de divisions parfois ... on a 
tendance à séparer la soi-disant culture bourgeoise et la soi-disant culture populaire, 
des choses comme ça, mais moi je dirais que fuialement ce qui fait qu'on s'identifie 
à quek'chose c'est presque inconscient .... Qwkchose qui vient tu'seul de vouloir 
parler comme les gens parlent, de vouloir faire, de vouloir vivre les mêmes émotions 
et tout ça ... (Fernando, p.2) 

Ces propos évoquent le concept de culture milieu et culture horizon de Dumont (1968)' 

réferant au commerce des oeuvres de l'esprit décrit par celui-ci lorsque le participant 

identifie le travail des humoristes québécois comme élément important de la culture. 

D'ailleurs cet élément rejoint aussi la perspecîive de Moscovici, L'humour, une réflexion 

partagée sur le vécu à l'intérieur d'une collectivité, étant un bon exemple de la façon dont 

sont véhiculées les représentations sociales. 
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il semble que ces participants soient tous d'accord pour affirmer que la culture 

représente un tout formé de plusieurs éléments, parmi lesquels bien sûr les manifestations 

artistiques et médiatiques de la culture, musique, théâtre, télévision, les façons de penser, 

de rire, de manger sont identifiés de façon prédominante. Le principe de Pindissociabilité 

de la culture et de la langue semble aussi faire l'unanimité. Roger, Diane et Fernando ont 

fait allusion au concept dichotomique de cul- savante ou bourgeoise et de culture 

populaire (grand C, petit c); ils déclarent tous deux cependant ne pas adhérer à cette 

vision mais se positionnent de façon pragmatique pour définir la culture plut& comme le 

vécu des individus dès leur enfance (Andrée, Denis, Marcel), ou celui résultant d'une co- 

existence dans une collectivité (Mariette, Diane, Roger, Fernando, Aline). Enlin trois 

personnes mentionnent le patrimoine culturel développé sur une période de temps comme 

élément certain de la culture: le patrimoine partagd (Mariette), les traditions (Aline) et 

Molière et les auteurs francophones (Denis). 

1.2) Définition DU la diiérence 

Plusieurs participants ont soulevé la notion de différence comme caractéristique de ce 

qu'on entend par culture. Roger, directeur d'école, essaie de définir ce qui caractérise la 

culture du milieu ~ c o p h o n e  de Colombie-Britannique et il constate simplement ce 

qu'elle n'est pas en relation à ce qu'il considére comme étant d'autres cultures 

francophones identifiables. La différence toutefois n'est pas explicitée : 

y'a une culture quand même qui est propre à ce qu'on vit actuellement ici en 
Colombie-Britannique en ce qui concerne, si tu compares ça à ce qu'ils vivent au 
Québec, c'est différent. Ce qu'ils vivent en Belgique ou en France, c'est quand même 
différent. (Roger, p. 2) 
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Le concept de la culture comme différence amènerait à situer ce qu'on entend par culture 

à i'intérieur d'un groupe particulier, caractérisé par des facteurs comme par exemple 

l'ethnie, la langue etlou la géographie. Certainement la comparaison apportée ici par le 

participant introduit le facteur minoritaire versus majoritaire, les sociétés qu'il mentionne 

étant (ou se prévalant d'agir comme) des états francophones. Atkinson (1999), dans un 

examen du concept de culture, relatait le questionnement pst-moderniste à savoir si la 

notion même d'une entité appelée culture demeure pertinente. Selon cet auteur, la 

perspective pst-moderniste invalide la notion d'entités culturelles identifiables, 

soutenant que les variations de perspectives et de perceptions d'un individu à un autre 

sont assujetties à de muitiples et complexes facteurs de différenciation, et que la 

prédominance de l'individu sur la collectivité est devenue de plus en plus incontournable 

à l'intérieur des sociétés pst-modernes. Toutefois, il est observable que lorsque les 

participants se rdférent à une culture comme &tant un pays, l'ensemble d'une société ou 

d'une collectivité linguistique, ils souscrivent quand même a l'idée que de telles entités 

existent, sont identifiables et définissables en contraste les unes avec les autres. 

Ainsi une enseignante, pour sa part, ne ressent pas une différence significative entre 

les cultures majoritaire anglophone et minoritaire francophone ; ses observations et son 

expérience la font pencher en faveur des ressemblances plutôt que des diiérences entre 

les deux groupes et elle indique qu'une définition par la diiérence serait plus probante si 

le contraste était plus grand : 

Dans un sens, oui il y en a une culture qui est différente, mais de l'expliquer qu'est- 
ce que c'est la culture même par rapport à la différence, j'trouve que ... les cultures 
sont tellement similaires, disons la culture québécoise puis la culture francophone ici 
en Colombie-Britannique, c'est tellement similaire que c'est diff7cile de 
l'expliquer. ..ça serait plus facile de tépondre aux questions si t'avais choisi par 



exemple la culture chinoise ..Le contraste semit plus évident..- j'trouve c'est 
tellement similaire ce sont des différences teliement subtiles, ce sont des différentes 
quasiment inconscientes, faut vraiment y penser.,.@fonique, p. 4) 

C'est aussi ce qu'exprime une personne membre du personnel cadre au conseil scolaire, 

alors qu'elle constate le peu de diérence, autre que la langue, qui distingue le groupe 

minoritaire francophone du groupe majoritaire anglophone : 

On sait que la langue est différente, pis c'est probablement ce qu'il y a de plus visible 
en termes de manifestation culturelle, quand on veut comparer avec une autre culture, 
c'est ce qui y a de plus différent, ce qu'il y a de plus visible, c'est ce qui s'entend, la 
différence elle est là. Les autres éléments sont plus difficiles à cerner, disons. (Diane, 
P. 4) 

Dans la même veine, cette participante relatait avec enthousiasme le travail de la 

chercheure albertaine Levasseur-Ouimet (1995) qui s'intéresse à inventorier les facteurs 

de différence ou de distinction qui caractdrisent ce qu'elle appelle la culture franco- 

albertaine. Ces propos permettent d'observer que les participants attachent une 

importance à la langue comme facteur distinctif et associent la diiérence linguistique 

ainsi que la différence d'origine à la tentative de description de ce qu'est la culture. Un 

autre participant observe la tendance à vouloir se définir par la différence et cherche à 

aller plus loin que cette simple réaction identitaire : 

... on a souvent défini la ftancophonie comme étant le contraire de l'anglophonie des 
anglophones, on l'a toujours définie par la négative, alors je pense que c'est de là, 
dans leur ancrage, on doit juste leur montrer (aux jeunes) que la différence n'est pas 
nécessairement négative et qu'on ne doit pas se définir par la négative, qu'on doit se 
définir par ses propres racines. (Denis, 10) 

Comme le souligne ici ce participant, cette défiuition par la différence tend à êüe vécue 

plutôt difficilement, et il insiste sur l'importance de bien connaître sa propre culture et sur 
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la nécessité de travailler à ce qu'elle soit bien ancrée chez les jeunes afin qu'ils soient en 

mesure de définir leur culture particulière de façon positive et intrinsèque. 

1.3) Définition en contexte scolaire 

Pour poursuivre la réflexion j'ai posé aux participants la question suivante: "Dans le 

contexte de L'activité professionneiie scolaire, qu'est-ce que la culture francophone?" Un 

premier participant rapporte dans sa réponse le concept de culture comme entité en y 

rajoutant toutefois un autre élément important, celui de la diversité ethnoculturelle, 

phénomène par rapport auquel il semble quelque peu confionté : 

Ben c'est ça. J'ai encore... Surtout à l'école A, y'a quand même ... Y'a 30 % de 
notre effectif ce sont des ... de racine iranienne .... Les élèves. Oui. Tu as quand même 
beaucoup de couples exogames ... Tu as quand même plusieurs Français. ... T'as pas 
beaucoup de Canadiens français ... soit du Québec ou de l'Ouest. J'trouve que ...y' en 
a pas beaucoup. Y sont pas aussi nombreux. Y sont pas aussi nombreux que les 
autres, les Français ou les Iraniens. Aiors... ça fait quand même une francophonie qui 
est quand même assez intéressante. (Roger, p. 4) 

Une autre participante, membre du personnel de la même école, réitère en quelque sorte 

les propos du participant précédant en soulignant toutefois l'importance de reconnaître la 

différence de motivation de certains élèves face à l'apprentissage de la culture de langue 

fiançaise à l'école: 

Bien ici, en Colombie-Britannique, moi je trouve que c'est diiérent parce que 
d'abord on est une minorité et puis ensuite ... je trouve que dans l'école c'est bien 
difficile parce qu'on ... on a beaucoup de différentes cultures, enfui beaucoup ... disons 
qu'on a une autre culture qui devient de plus en plus euh ...pas prédominante mais 
importante c'est la culture farsi, les iraniens, ... on a beaucoup de petits irauiem 
alors ... et puis parmi ceux-là, t'en as qui ne parlent pas français à la maison, ils 
parlent anglais ou farsi ... Donc quand on parle d'enseigner une culture ici à des 
enfants qui ne la voient qu'à l'école pour eux je pense pas que ça veuille dire grand 
chose. Eux, ils viennent ici pour apprendre une langue, tu vois? (Miney p. 3) 
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Pour une autre participante, la diversité culturelle revêt une importance en ce qu'elle 

réduit Ia culture à la langue parlée, seule balise culturelle commune aux membres du 

personnel de l'école 9, laquelle elle travaille. Cette diversité rend aussi plus complexe, 

selon elle, la tâche de d e f i  un contexte culture1 clair. Bien qu'elle constate la pertinence 

d'un programme élémentaire de sciences humaines axé sur la réalité canadienne, ses 

propos dénotent une inquiétude quant à son propre enracinement et celui de ses collègues 

dans une nouvelle culture et face a la transmission du bagage culturel : 

Là aussi j'ai du mal avec le contexte,..la majorité des gens. ..avec qui je ûavaille ... la 
majorité de ces francophones-là sont des francophones d'origine québécoise ... Donc 
quand on parle de culture avec tous ces gens-là, y a certainement euh ... en premier 
lieu, une impression fuialement qu'on parle d'une culîure québécoise ... Y a aussi le 
côté canadien fiançais, c'est siir que, comment dirais-je, a l'école, quand on 
... enseigne l'histoire c'est quand même l'histoire du ... Canada à partir des 
explorateurs euh..mais quand on parle vraiment de culture, le fait est qu'une fois que 
les gens sont ici, et beaucoup d'entre mus ne sommes pas d'ici, on est un peu 
comme déraciné, on apporte notre culture avec nous, on se retrouve tous ensemble, 
on n'a prts nécessairement un patrimoine partagé. On partage une langue, mais on ne 
partage pas nécessairement un vécu, on n'a pas nécessairement regardé les mêmes 
èmissions de télèvision, on n'a pas Iu les mêmes livres, on n'a pas appris la même 
histoire, euh j'ai des amis, des parents, des collègues de l'[le Maurice, de la Belgique, 
du Burundi euh ...ç a devient très difficile, souvent la seule chose qu'on a vraiment en 
commun c'est la langue fiançaise. (Mariette, p. 2) 

En résumé, trois participants ont ainsi cité d'emblée le contexte ethnoculturel de 

l'dcole et la diversité qui y est représentée comme constituant un élément majeur d'une 

définition de la culture en milieu scolaire francophone minoritaire. En réponse B la 

question, deux participants travaillant a L'école A mettent en évidence la présence d'un 

groupe de familles culturellement distinct à l'intérieur de l'école et notent la spéçificité 

que ce groupe apporte au contexte culture1 de l'école: "...une hcophonie qui est quand 

même assez intéressante" (Roger), un euphémisme peut-être pour un phénoméne à tout le 

moins difficiIe et peut-être problématique car i'un d'eux semble âéplorer le fait qu'il y ait 



83 

peu d'élèves francophones d'origine canadienne fiançaise. L'autre participante de son 

côté appuie et va plus loin: "...on a une autre culture qui devient de plus en plus euh..pas 

prédominante mais importante c'est la culture farsi, les iraniens ... enseigner la 

culture ... pour eux je pense pas que ça veuille dire grand chose". Cette participante 

considère peut-être qu'enseigner la culture est synonyme d'enseigner la culture hça ise ,  

son patrimoine culturel (ceci sera mis en évidence plus clairement au chapitre 5), et que 

dans le contexte de son école, cet enseignement perd sa signification face à la motivation 

à caractère instrumental (Cyr, 1996, p. 95) des élèves iraniens vis-à-vis des apprentissages 

culturels offerts à L'école. 

Dans le troisième extrait, une autre participante constate également dans son 

entourage immédiat a l'école une diversite de lieux d'origine et définit avec difficulté ce 

que peut être la culture en présence d'une telle diversité: ... souvent la seule chose qu'on a 

vraiment en commun c'est la langue hça ise .  La définition de la culture que cette 

participante donnait plus haut se centrait sur l'idée d'un patrimoine partagé au cours 

d'une période de temps significative; ce n'est donc pas surprenant que dans le contexte 

scolaire qu'elle décrit, caractérisé par un regroupement de hcophones de nombreuses 

provenances très diverses, elle ne sente pas que l'on puisse vraiment parler d'une culture 

identifiable à l'école. 

Dans ce qui suit, une autre participante se montre aussi consciente de la diversité 

présente à l'école et propose une définition plus dynamique (Atkinson, 1999), tenant 

compte de la réalité de chaque école. Cette participante mentionne le Québec comme 

référent, impliquant une définition de culture d'où encore une fois émerge une 

représentation de Ia culture comme entité identifiable, homogène et située dans un 
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contexte géographique et social précis. Par contre, elle met l'accent sur une culture propre 

au milieu minoritaire (Laforge, 1993), une culture tenant compte du bagage culturel des 

gens représentant les diverses composantes ethnoculturelles présentes à l'école (Gérin- 

Lajoie, 1995) et dont le contenu demeure à déterminer ou ii constniire à l'intérieur de 

chaque communauté scolaire : 

quand je parle de cuihue francophone je ne parle pas nécessairement de la culture 
adoptée du Québec, je parle d'une culture qui est spécifique à nos besoins parce que 
chaque communauté est diffërente, chaque école est différente, Donc c'est très 
important qu'on réalise quand même que les écoles sont divergeantes, 4 s  je pense 
qu'on peut quand même aller chercher la culture dans chaque école et la ramener et 
l'expliquer et faire que les gens aient quand même un sentiment d'appartenance face 
à leur culture. (Andrée, p. 3) 

La notion d'appartenance soulevée par cette participante sera analysée plus en détail dans 

la section consacrée à 19identit6 culturelle. Également, sans qu'elle n'utilise le mot, ses 

propos réferent à la notion de production de la culture, comme ceux de la participante 

suivante qui, dans l'extrait ci-dessous, indique une préoccupation spécifique au milieu 

scolaire en ce qui concerne la production culturelle : 

...q uand on parle de reproduction de communauté, on a besoin d'avoir des 
producteurs à l'intérieur de notre milieu. En milieu scolaire à l'heure actuelle, on voit 
les deux penchants. On voit les écoles comme consommatrices, c'est à dire que que 
ce soit des productions locales ou des productions importées, on consomme des 
spectacles, que ce soient des spectacles de marionnettes, des spectacles artistiques, 
music ai... Une partie des budgets culturels de L'école passe a la consommation. Se 
serais curieuse de voir le pourcentage du budget qui est porté à la consommation 
v e m  la production. (Diane, p. 3) 

Un autre participant pour sa part reprend la notion de production ainsi qu'un autre 

élément cié d'une définition de la culture en milieu scolaire en parlant de vécu, 

d'expériences, d'un aspect affectif relié à la mémoire et au plaisir : 

Euh ... Oui, dans le sens où est-ce qu'on ...qu 'il faut donner des expériences 
communes, faut qu'il y ait un vécu. Mais pour qu'il y ait un vécu, il faut que ça se 



fasse dans la salle de classe et en dehors de la salle de classe. Alors toutes les 
activités qui sunt faites en dehors de la salle de clsisse ont autant de poids, parfois 
sinon plus, parce que ce sont ces souvenirs-la qu'ils vont aller chercher ...qu e ce soit 
la chorale ou une pitce de théâtre qu'ils vont faire, des activités sportives ou un 
camp, c'est de ça qu'ils vont se rappeler, et c'est ça qu'ils vont partager plus tard 
avec la famille, ou des amis.(Marcel, p. 11) 

Enfin, un autre aspect de la culture en milieu scolaire émerge dans les propos d'un 

participant qui revient sur l'aspect dichotomique de culture savante et culture populaire, 

concept auquel il déclarait plus haut ne pas souscrire; dans ce qui suit, ce participant 

souligne la responsabilité de l'école de transmettre une culture correspondant à l'aspect 

savant ou élitiste identifié : 

...q uand on est enseignant, il faut penser à deux choses: veut veut pas, on fait partie 
d'une certaine élite, qui est l'éducation, qui est l'école ... c'est-Mire qu'on ne doit 
pas parler de la même culture des institutions que la culture par exemple des 
travailleurs dans une usine ... on a quand même une certaine responsabilité, veut, veut 
pas, euh ...p ar rapport à l'institution qu'on représente. C'est à dire qu'on ne veut pas 
parler n'importe quoi et n'importe comment quand on est enseignant ... dans ce cas là, 
je dirais qu'il y a ces deux-la ii y a la culture que moi je dirais, sans sens péjoratif, la 
petite culture, la culture de tous les jours, tu sais, des petites choses mais aussi la 
culture comme celle qui fait partie de l'enseignement aussi. (Fernando, p. 18) 

Enfui une autre enseignante, rejoint la notion de culture dynamique (Norton, 1997) et 

exprime l'opinion que, malgré la volonté de transmettre un bagage linguistique et 

culturel par l'école, il est important de se tourner vers le fùtur plutôt que vers le passé : 

tsé, les enfants c'est plutôt comme l'avenir, mais tu sais si on est obligé de regarder 
en d r e  plutôt qu'en avant pour ça ... si on dit toujours c'est quelque chose du 
pas sé... j'pense pas que la culture va Maiment survivre! (Monique, p. 12) 

On peut donc dégager de ces extraits trois façons principales de concevoir ce qu'est la 

culture dans le contexte scolaire: la culture comme faisant partie d'un contexte 

ethnoculturel souvent défini comme entité identifiable, située politiquement et 

géographiquement, le concept de production cultuceile comme facteur d'une définition 



86 

dynamique de la culture et le concept dichotomique de culture savante et culture 

populaire favorisant i'usage d'une langue ép& et la transmission de l'aspect savant de 

la culture en milieu scolairelaire Ces trois représentations se retrouveront également de façon 

plus ou moins explicite au cours de cette étude a travers les analyses de discours portant 

principalement sur l'identité culturelle et l'enseignement de la culture. 

Section 2: L ~ E N T I T E  CULTURELLE 

Nous avons examiné différents aspects du concept de culîure selon les représentations 

que les participants rencontrés en entrevues ont partagées a ce sujet. La présente section 

se veut un examen des représentations de l'identité culturelle. On se rappellera comment 

Norton (1997) utilise le terne "identité" pour designer "comment les gens comprennent 

leur relation au monde, comment cette relation est construite dans le temps et l'espace, et 

comment les gens comprennent leurs possiiilités pour L'avenir" (Norton, 1997, p. 410). 

Cet auteur ajoute aussi une qualité de fluidité et de mouvance à la définition, vouiant que 

l'identité s'ajuste constamment selon l'évolution et les changements vécus. Dans la 

littérature critique postrnoderne (Atkinson, 19973, le terme d'identité en vient donc B 

templacer celui de culture (Norton, 1997), pour justement sortir des notions 

traditionnelles et statiques associées au concept de culture et en embrasser une 

compréhension plus dynamique et transformatrice. J'ai choisi d'interroger les participants 

sur leur notion d'identité culturelle surtout en raison de l'utilisation prépondérante du 

terme dans les programmes d'étude et dans les communications publiques du conseil 

scolaire hncophone a ses débuts. Nous entamerons donc ici une discussion de plusieurs 

notions qui, selon les participants, font partie du concept d'identitk culturelle ou semblent 



87 

du moins y être liées de très prés. Parmi ces notions on retrouve i'identité, le changement 

ou la perte d'identité, les concepts d'intégration et d'assllnilation, d'acculturation et 

d'enculturation. Nous verrons comment le profil du hco-colombien est perçu par les 

participants, en fait comment plusieurs profils émergent des données recueillies. Nous 

examinerons finalement la perception des facteurs de maintien de i'identité culturelle en 

milieu minoritaire britanno-colombien. Tout comme pour la première section de ce 

chapitre, une présentation des données est entremêlée de commentaires malytiques et de 

références aux écrits recensés. 

2.1) Identité comme amartenance 

Les domdes et l'analyse sous cette nibrique ont pour la plupart été suscitées par la 

question "comment déf~ssez-vous votre propre identité culturelle?" Les participants 

déf~ssent pour la plupart leur identité culturelle comme une appartenance à un groupe 

linguistique d'une provenance géographique particulière, même si la plupart signalent 

être sortis de ce contexte d'origine depuis une période de temps significative et avoir noté 

des effets de cet éloignement sur leur identité. Voici quelques extraits des entrevues : 

...j e me considete hco-manitobain. Ça fait 22 ans que je suis en Colombie- 
Britaunique. En même temps je dois d i  que, quoique j'aie des racines au Manitoba, 
depuis j'ai quand même fait deux séjours en Europe. Alors, c'la m'a beaucoup 
ddraciné du Manitoba. J'ai une perspective beaucoup plus vaste maintenant de ce 
qu'est la francophonie (Roger, p. 1) 

... mais quand je suis au Québec, je suis pas hcophone vraiment, je le suis parce 
que je parle fiançais, mais je suis pas Québécoise, je ne suis plus Québécoise, puis 
les gens savent que je suis comme francophone hors Quekc, parce qu'ils savent que 
ça fait longtemps que je suis partie du Qué bec... j'sais pas pourquoi, l& mais quand 
je suis avec des angtophones, je suis pas anglophone non plus ... c'est quand tu 
changes de culture, puis après ça, tu y vis pendant longtemps, bien tu fais partie des 
deux, mais en même temps tu fais partie de ni  l'une, ni l'autre (Monique, p. 14) 



Alors moi je suis originaire du Québec, j'ai quitté le Québec il y a vingt ans, donc je 
suis dans l'ouest canadien depuis vingt ans. Je me définis comme francophone de 
l'Ouest canadien maintenant. (Diane, p. 1) 

On notera que ces trois personnes mentionnent une perception de changement dans leur 

identité culturelle due au fait qu'ils ont quittk leur lieu d'origine, ont voyagé et 1 ou se 

sont établis ailleurs dans le pays en milieu minoritaire canadien. Les participants 

soulignent l'élargissement de la perspective qu'ils ont de leur identité: le changement de 

leur propre rapport à leur nouvel environnement culturel confere à ces participants une 

identité culturelle transformée, adaptée (Atkinson, 1999, Serres, 199 1) 

Par contre, d'autres participants ne semblent pas accorder une importance très 

grande à ce phénomène d'adaptation et, lorsqu'on leur demande de définir leur identité 

culturelle, sont plus catégoriques : 

... ma culture francophone pour moi, elle était bâtie avant que j'arrive ici. Ça fait 10 
ans que je suis ici mais, quand même, toute mon enfance a été passée dans un milieu 
francophone, au Québec, donc un milieu fort. Donc ça fait une grosse différence. J'ai 
pas a me battre pour une identité culturelle. ... (Denis, p. 1) 

Moi je suis née en France, j'ai été élevée en France, et puis je suis venue ici, j'avais 
30 ans. Alors, tu vois, ma culture a moi, elle est plutôt fi.ançaise de France. ..Je pense 
pas qu'on puisse acquérir une culture. On naît dans une culture et puis c'est la nôtre. 
C'est pour ça que moi, ma culture culture là, c'est celle de France. (Aine, p. 1) 

Euh ...p robablement à la fois fiançaise et canadienne. Je suis née en France, j'ai vdcu 
en France jusqu'a L'âge de vingt-et-un ans ... j'ai rencontré mon mari ... à un moment 
où mon but était de perfectionner mon anglais. Donc la langue qui est devenue notre 
langue de communication c'était l'anglais. Je me suis rendue compte au bout d'un 
certain temps que quand tu as fait connaissance de quelqu'un dans une langue 
euh ... c'est difficile de changer. .. (p. 1) Je suis venue d'une culture majoritaire et la 
culture française est très forte, ce que je veux dire c'est que tu grandis vraiment dans 
un pays où le fait d'être h ç a i s ,  tu développes une fierté! Et donc pour moi ça fait 
partie, c'est viscéral de vouloir passer ma culture à mes edants. (Mariette, p. 3) 
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Ces trois participants utilisent des expressions traduisant un attachement fort à leur 

culture d'origine et décrivent leur identité culturelle en termes clairs : "un milieu fo rt...j' ai 

pas à me battre pour une identité culturelle" (Denis), "une culture très forte ...tu 

développes une fierté" (Mariette), 'Yhçaise de France ... on naît dans une culture et puis 

c'est la nôtre" (Aline). Leur position sans équivoque parait être liée au statut majoritaire 

de la "culture" dont ils sont issus et qu'ils perçoivent comme entité bien définie. Comme 

le dit Simard (1991) "l'appartenance de naissance a une communauté ethnolinguistique 

reste encore aujourd'h ui... un puissant moule des identités individuelles" (p. 165). Une 

participante ajoute à ceci la dimension de reproduction de la culture ou de l'identité 

culturelle qu'elle considére très importante, %scérale". Dans ce sens, quelqu'un d'autre 

déclare aussi une identité culturelle hcophone solide et ajoute à son point de vue 

"l'impact" de son identité culturelle francophone "sur les enfants et la famille" : 

... je suis du Québec, né de père et mère francophones ... Et puis je suis venu à 
Vancouver ...ç a fait 18 ans que je suis ici, puis euh ... maintenant marié à une 
francophone avec deux enfants qui sont nés ici mais qui sont francophones, il y a 
toute une autre dimension qui se développe l& à travers les enfants sur qu'est-ce que 
ça veut dire la francophonie. C'est pus juste les adultes, mais tu sais, c'est l'impact 
sur les enfants et la famille (Marcel, p. 1) 

En effet, la question de transmission de la langue et de la culture aux prochaines 

générations a été soulignée comme préoccupation de tous les intervenants concernés 

directement par le phénomène, et bien sûr comme élément d'identité culturelle. Dans sa 

réponse, une participante a tout de suite introduit le contexte familial comme déterminant 

dans son identité culturelle : 

... à la maison, nous, on parlait toujours en fiançais. Je suis née de parents 
francophones, on a vécu par contre dans des milieux minoritaires (Andrée, p. 1) 
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L'association de L'identité culturelie au milieu de vie est aussi évident ici. On peut 

présumer que le fait d'avoir vécu dans des milieux minoritaires, donc sans le support 

culturel d'un environnement majoritairement francophone, ait joué en conférant un rôle 

de plus grande importance au milieu familial en référence à la formation de l'identité 

culturelle (Gérin-Lajoie, 1996). L'équation langue-culture est également un élément clé 

de la définition de l'identité culturelle pour cette participante. 

Enfin, la perception d'un participant apporte un contraste avec celle d'une autre 

participante qui nous donnait plus haut sa définition d'identité culturelle (Aline) en ce que 

celui-ci décrit son identité culturelle hcophone comme ayant primauté sw sa culture 

hispanique d'origine, et donc étant une identité acquise, adoptée de façon volontaire et 

enthousiaste, chose que la première participante afhmit impossible : 

... je d i s  une identité culturelle francophile / Francophone à tel point que je ne 
peux pas aujourd'hui euh,,.vivte dans un contexte où il n'y a pas de fiançais ... c'est 
devenu même plus fort que ma langue maternelle qui est l'espagnol .. J'ai commencé 
mes études ... en France, puis par la suite je suis devenu comme, je dirais, 
francophone. J'ai créé, j'ai développé cette espèce, je dirais de ... d'attirance pour tout 
ce qui est fiançais et en arrivant à Montréal, j'ai découvert une autre partie de cette 
francophonie que je ne connaissais pas qui était justement la culture hcophone du 
Canada, je devrais dire du Québec, la culture que'bécoise. (Fernando, p. 1) 

Cette définition d'identité culturelle, avec les changements et ajustements qu'elle exige, 

se rapproche du concept de culture dynamique et aussi des notions pst-modemistes 

d'identité (Norton, 1997) où les choix des individus, basés sur leur expérience du monde 

et leur connaissance d'autres soi-disant cultures sont au moins aussi déterminants de 

l'identité culturelle que ne l'étaient traditionneiiement le lieu de naissance et L'éducation 

reçue. Ces perceptions sont partagées : 



la culture, c'est quelque chose qui n'est pas fixe, qui est pas constant. J'veux dire, ma 
cultwe va changer même si j'ai une identité culturelle forte. (Denis, p. 17) 

Donc on le voit, l'identité culturelle au niveau personnel semble être relativement 

aisée à définir pour la plupart des participants, quoique parfois peut-être ambigiie dans sa 

nature (Monique). La représentation est intimement liée au lieu d'origine pour chacun, 

mais aussi de façon significative au milieu adoptif dans le cas de plusieurs participants. 

Pour cinq participants, le milieu adoptif contribue à changer graduellement et 

partiellement la représentation de l'identité culturelle. Enfin, aux extrémités de la gamme 

d'opinions exprimées on retrouve deux positions clairement opposées. Alors que d'un 

côté pour une des participantes la culture et L'identité culturelle sont, dès la naissance, des 

donnés inchangeables par la suite (Aline), de L'autre côté ceci ne coïncide pas du tout 

avec la représentation d'un autre participant (Fernando) qui af?lrme avoir véritablement 

adopté une culture tout à fait autre que la sienne au départ, jusqu'à l'adoption même 

d'une deuxième langue maternelle. Selon le matériel de l'entrevue, pour celui-ci, le 

milieu culturel adoptif semble donc devenu plus fort et a remplacé le milieu d'origine 

comme lieu d'identification et d'appartenance. 

2.2) Assimilation vs intégration 

Pour presque toutes les personnes que j'ai interrogées, la notion d'assimilation est 

apparue comme étant une préoccupation significative. En effet, le phénomène de 

I'assimilation paraît nettement perçu comme une menace au maintien de L'identité 

culturelle. L'assimilation, ou adoption complète de la langue et de la culture majoritaire, 

implique une perte d'identité, puisque L'acquisition de cette deuxième culture se fait 



92 

souvent au détriment de la première qui, graduellement, perd son importance et disparaît 

avec la gènération suivante. Landry (1993) discute du phénomène de l'assimilation en 

milieu minoritaire canadien et de la phase de bilinguisme soustractif qui souvent précede 

une perte de l'identité culturelle fiancophone. Landry (1993) la contraste avec le concept 

de bilinguisme additif, où l'individu retient l'identité culturelle fiancophone héritée de 

son milieu d'origine tout en faisant l'acquisition de la langue majoritaire qui lui permet de 

s'intégrer dans la société plus large. La plupart des participants ayant vécu en milieu 

minoritaire pour une période prolongée, élaborent sur la difficulté qu'éprouvent les 

parents à transmettre à leurs enfants la langue et la culture fiançaises auxquelles ils 

s'identifient et expriment de l'incertitude face au maintien de celles-ci : 

... vivre dans une situation minoritaire et avoir à se battre pour des choses qu'on 
prenait pour acquis, ça, ça change dans la culture. (Denis, p. 2) 

.. .Étant d'un milieu minoritaire, on a su quand même prendre nos précautions, 
prendre les mesures nécessaires pour résister à cette assimilation-l&..Quand mes 
enfants avaient 6 ans, je me sentais vraiment menacé. Puis si jamais Pierrot se 
trouvait un petit gars du voisinage, puis il se mettait à parler anglais, pour moi c'était 
une menace. (Roger, p. 1,3) 

Ces deux participants, ainsi que celui ci-dessous, soulignent la difficulté réelle de résister 

à l'assimilation, surtout dans le contexte des famiiles exogames : 

... à travers les familles de l'école ici. On voit comment diicile ça peut être, ça prend 
vraiment une volonté très grande de la part du francophone pour garder le français à 
la maison puis que les enfants apprennent le fiançais. (Marcel, p. 5) 

L'une d'entre eux va plus loin et exprime des doutes lorsqu'elle considère les 

implications à long terme du maintien de la langue et de la culture dans les familles 

exogames comme la sienne : 



... Mes enfants étaient petits, j'ai fini par parler anglais avec eux. C'est ce que tout le 
monde me recommandait ... seulement quand l'immersion a commencé à Vancouver 
et que moi je me rendais compte que mes enfants ne pouvaient pas parler avec mes 
patents, l'immersion a été un peu ma sortie & sec0 -...Ce qu'y faudrait, c'est que 
j'aie réussi à donner suilisamment l'envie à mes enfants de garder la partie de leur 
identité qui est hcophone. Faut pas oublier que L'autre moitié est anglophone, leur 
papa est de langue anglaise! Est-ce qu'ils vont avoir le goût, quand ils auront des 
enfants, de leur parler en h ç a i s  et est-ce qu'ils auront le goût de mettre leurs 
enfants dans une école francophone euh ... et est-ce que ça ça sera mes petits enfants, 
mais y faudrait pour bien faire que mes arrière-petits-enfants fassent la même chose 
et euh,..je sais pas si c'est faisable ...(M ariette, p. 2) 

II est évident, comme l'expliquent les propos précédents, qu'il faut que les parents soient 

conscientisés aux enjeux, et qu'ils manifment un haut degré d'engagement face a l'usage 

du français corne  langue de communication dans la famille et à I'dcole (Landry et 

Allard, 1997) afin d'atteindre le but du bilinguisme additif et non soustractif (Landry, 

1993). Quant à la participante qui suit, elle exprime encore plus catégoriquement son 

scepticisme quant à la transmission de la culture francophone dans sa propre famille: 

... moi j'ai pas l'impression que mon héritage de fiançaise va survivre après moi. Mon 
fils en aura un petit bout parce qu'il connaît la France, il parle français, il est éduqué 
a moitié français moitié anglais tu sais, mais je crois qu'après ça, moi ça 
m'étonnerait beaucoup que ses enfants à lui, euh ... soient francophones. (Aline, p. 3) 

Sans doute, le concept de culture et d'identité culturelle avec lequel cette participante 

opère influence son point de vue sur le maintien de la langue et de la culture. Elle ne 

reconnaît qu'une influence minime de son origine et de sa langue maternelle françaises 

sur l'environnement familial auquel est exposé sa propre f d l e .  Bien sûr, le degré de 

conscience que les hcophones (puisqu'on parle ici de la minorité francophone de 

Colombie-Britannique) manifient a l'égard du danger d'assimilation à la langue et la 

culture majoritaire déterminera l'énergie avec laquelle ils seront en mesure de réagir face 

à la menace, et leur efficacité à y résister: 



... Consciemment ou inconsciemment on se pose la question est-ce qu'on s'assimile 
cornplétement, ou est-ce qu'on s'intègre? La différence étant que quand on 
s'assimile, on s'assimile, les différences ... il n'y a plus de dB6rences éventuellement 
tandis que l'intégration, tu gardes certaines de tes caractéristiques tout en étant 
capable de fonctionner dans la communauté hôtesse ou dans la province 
hôtesse..maintenant qu'on a le Conseil scolaire francophone, mes observations 
m'amèneraient à dire que pour la plupart des parents on a adopté une attitude 
d'intégration et non pas d'assimilation. (Diane, p. 4-5) 

Diane mentionne ci-haut l'appui qu'apportent les institutions telles le Conseil scolaire 

hcophone (CSF) dans la lutte contre L'assimilation. Le système seul ne suffrt cependant 

pas a la tâche si la volonté des parents ne se manifeste pas aussi. Dans ce contexte, 

Landry et Allard (1997) discutent de l'utilisation du fiançais comme langue de 

communication familioscolaire (ce qu'ils appellent fiancité familioscolaire) : "Ce n'est 

pas l'exogamie en soi qui constitue le facteur assimilateur mais la dynamique familiale et 

le vécu scolaire" (Landry & Allard, 1997, p. 586). Une participante qui, comme on le 

voyait plus haut, reste sceptique face au maintien de la langue et de la culture, n'en fait 

pas moins elle-même i'effort de résistance à L'assimilation et de transmission de la langue 

dans son vécu familial mais, en tant qu'éducatrice hcophone oeuvrant en milieu 

minoritaire, elle trouve difficile de comprendre et d'accepter le choix que semblent faire 

certains parents de joindre les rangs de la majorité et de laisser leurs enfants s'assimiler à 

la langue et la culture dominantes : 

j'ai eu un enfant dans ma classe qui arrivait droit du ...Q uébec. 11 parlait pas beaucoup 
d'anglais, tu sais .... il a tout de suite appris l'anglais .... et chez lui, un gamin qui 
parle quasiment pas un mot d'anglais, quand j'allais chez lui, c'était tout en anglais! 
Les deux parents étaient hcophones ... c'était tout en anglais. Ça, ça me désolait! 
(chercheute) Est-ce que c'est un choix de s'assimiler? 
Bien je n'sais pas en ce qui les concerne, Mais je sais que c'est, pour moi par 
exemple, comme je te le disais tout à l'heure, il faut que je fasse attention: si mon fils 
me parle anglais, ça va me sortir plus facilement en anglais. II faut que je me 
sweille, moi! (Aline, p. 8) 



On voit donc que L'assimilation apparaît dans ces propos comme une force majeure à 

laquelle se mesure la communauté francophone de Colombie-Britannique. Les personnes 

interrogées, toutes des adultes, ont vécu et favorisent plutôt une "intégration a la société 

d'accueil" (Diane, participante) leur permettant la rétention de leur propre identité 

francophone; par contre, chacun &me que pour les jeunes, cette option est beaucoup 

plus exigeante. Face à la perception d'une menace d'assimilation, certains participants 

eux-mêmes en tant que parents francophones sont alertes et font quotidiennement les 

efforts nécessaires pour résister au magnétisme de la culture dominante. La perception de 

la menace d'assimilation amène également les participants à attribuer à l'école un rôle 

d'importance à jouer, en collaboration avec la famille, pour contrer cette tendance et 

assurer le maintien d'une identité francophone positive chez les jeunes h c o -  

colombiens. 

2.32 Facteurs de maintien de l'identité culturelle 

Enfin, pour compléter la discussion des représentations de l'identité culturelle, j'ai cm 

pertinent d'inclure les commentaires recueillis touchant au maintien de cette identité. A 

partir des entrevues avec les participants, j'ai pu identifier quatre facteurs principaux 

jugés en mesure de contribuer au maintien de L'identité francophone. Ce sont: un réseau 

relationnel, des séjours dans la culture d'origine, la présence d'institutions francophones 

et une lutte consciente sur le plan individuel pour résister à l'assimilation 



2.3.1) Le réseau relationnel 

Plusieurs participants ont identifié ce facteur conune étant essentiel au maintien de 

l'identité francophone. Us ont e s t id  que c'est à travers les contacts personnels, dans le 

milieu de travail ou dans les loisirs, qu'ils ont la possibilité d'utiliser la langue française 

et donc d'entretenir leur identité de francophones: 

tu développes un réfiexe différent quand tu entends parler fiançais quand tu es dans 
un milieu minoritaire, tu es très porté à aller vers les gens .... on a un groupe d'amis 
où il y a quasiment toujours un francophone dans le couple ... il y a quand même une 
base de fiamophonie qui est toujours présente. Ça, ça définit beaucoup tes relations. 
(Denis, p. 1-2) 

sans être très impliqué au niveau de la hncophonie a Vancouver, j'ai toujours ét6 
près ... de mes amis, les personnes que j'ai rencontrées ... à travers le travail, à travers 
d'autres amis, à travers l'université ... et puis à iravers I'enseignement. (Marcel, p. 1) 

l'identité francophone, tu peux la garder à condition que tu vives dans un endroit où 
il y a suflisamment de hcophones pour que tu puisses te faire un cercle d'amis. 
(Mariette, p. 3) 

Hébert (1994) a montré comment le réseau relationnel des adolescents de milieu 

minoritaire était déterminant dans le développement de leur identité en tant que 

francophones. Nous venons au chapitre cinq les perceptions du rôk de l'école dans le 

développement de ces réseaux. L'importance de ces réseaux est toutefois primordial chez 

les adultes aussi, comme nous pouvons le constater dans les propos ci-dessus. 

2.3.2) Les séjours en milieu majoritaire 

On a vu plus haut dans ce chapitre que, pour phsieurs participants, I'identité culturelie est 

perçue comme étant fonction d'un lieu spécifique ou le h ç a k  est parlé par la majorité. 

Les extraits suivants indiquent l'importance accordée par deux participants aux séjours en 
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milieu majoritaire pour assurer le contact avec la culture d'origine et le maintien de 

l'identité culturelle fraacophone : 

nos trois ans en Belgique ont beaucoup aidé nos enfants à se retrouver dans leur 
francophonie. (Roger, p.2) 

tu peux la garder (l'identité) à condition ... financièrement je suis capable d'aller 
régulièrement dans mon cas en France, et j'ai de mes amies québécoises qui peuvent 
retourner au Québec ... (Mariette, p. 3) 

Le premier participant constate les effets bénéfiques d'un séjour prolongé dans un pays 

majoritairement francophone sur L'éveil de ses enfants à leur identité de francophones, 

alors que la deuxième pour sa part, affinne avoir pu maintenir son identité grâce aux 

contacts avec son milieu d'origine et à des visites régulières dans sa famille. Durant 

l'entrevue, cette participante soulignait comment ces séjours en famille en France, de pair 

avec le choix de programmes de langue française pour la scolarisation de ses enfants 

avaient été des éléments clé dans le maintien de leur identité en tant que francophones. 

Massé (1992) établit un lien tangible entre les séjours en milieu fraacophone majoritaire 

et l'apprentissage de la langue française chez les élèves des programmes d'immersion. 

C'est d'ailleurs la pratique dans de nombreux programmes de langue seconde à travers le 

monde. Dans le cas des participants à la présente étude et de leurs familIes, de tels séjours 

ne favorisent peut-être pas l'apprentissage d'une langue seconde, mais, grâce à un 

contexte naturel et motivant, enrichissent la langue maternelle et permettent aux individus 

de mieux maintenir leur identité francophone. 



2.3.3) Les institutions 

Si les facteurs précédents semblent pertinents au niveau personnel, au niveau de la 

collectivité francophone ce sont les institutions telles L'école et les programmes 

préscolaires, de même que les institutions médiatiques et les diffuseurs de produits 

culturels hcophones qui sont identifids comme étant les meilleurs appuis au maintien 

de l'identité hcophone : 

y'a deux choses qui ont permis que l'on élève nos enfants en français en Colombie- 
Britannique. On a toujours eu accès au programme francophone ... même dans le 
temps, on n'avait pas une prématernelle ou un préscolaire hcophone ... mon épouse 
en a créé un. Deuxièmement, on avait Radio-Canada (Roger, p. 8) 

on cherche à créer des liens avec d'autres familles, avec d'autres enfants, des 
associations que ce soit sportives ou artistiques ... et au niveau de L'école évidemment. 
... On voit comment difficile ça peut être, ça prend vraiment une volonté très grande 
de la part du francophone pour garder le français à la maison puis que les enfants 
apprennent le français ... Le rôle de l'école est central à cette dynamique 18, il est ûès 
très grand. (Marcel, p. 5) 

A Vancouver il y a un centre culturel, on peut aller voir des films en français, ... on 
est vraiment choyés ici à Vancouver parce qu'il y a des moyens de rencontrer 
d'autres francophones ailleurs qu'à l'école ... si on cherche la culture francophone, on 
peut la trouver. On peut aller au Théâtre La Seizième et voir une pièce de théâtre en 
français, ou on pourrait par exemple assister à un concert ...( Andrée, p 5) 

Moi, si j'ai envoyé mon fils à l'école francophone c'&ait pour qu'il garde un petit 
peu ce côté culturel ... pour qu'il puisse communiquer ... c'était primordial pour moi. 
Je me voyais pas l'emmener là-bas (en France) incapable de converser avec ses 
grands-parents ou ses cousins ou quoi, tu vois? (Alime, p. 4) 

L'école, de prime abord, est identifiée comme essentielle au maintien de L'identité 

francophone dans la famille. Le terme de 'maintien' est utilisé ici dans un contexte 

générationnel, où c'est la continuité de L'identité familiale qui est en jeu, où ce dont on 

parle est en fait de la transmission de la langue et de la culture d'une génération à L'autre : 

c'est certain que l'école joue un gros rôle, j'en doute pas. Peut-être qu'on va voir par 
exemple les fruits de ça plus tard, si on le voit pas maintenant. Ça va peut-être 



prendre quelques années, puis ça va êûe intéressant de voir si les enfants qui 
viennent à i'kole, eux, vont envoyer leurs enfants à cette école là! S'ils valorisent ça, 
s'ils envoient leurs enfants à l'école hçaise ,  bien là on va savoir que p marche, 
que le message a été pas&, que la langue fiançaise est importante (Manique, p. 7). 

Dans le contexte minoritaire, la dynamique de transmission de la langue est particdière et 

les institutions scolaires servent à créer le milieu linguistique et culturel nécessaire à une 

transmission, sinon totale, du moins partielle de l'identité culturelle fiancuphone B la 

génération des jeunes. L'école contribue à susciter chez ces jeunes des images de la 

langue en situations vécues (Labelle & Lentz, 1993) qui leur servent de réfirent culturel 

en l'absence d'une société ambiante reflétant cette identité. 

Les associations de langue française sont aussi perçues comme nécessaires au 

maintien de l'identité. Andrée cite les organismes communaut;iities et les institutions 

cultureHes de langue française comme contributeurs a la difision de la culture 

hcophone et du fait, comme facteurs de maintien de l'identité fraocophone. Les médias 

de communication comme la Société Radio-Canada (et maintenant RD1 et les chaînes de 

télévision européennes) sont bien siir aussi d'importants outils de diffusion permettant de 

refléter la culture hcophone locale et nationale, agissant ainsi comme facteurs de 

maintien de la langue et de ia culture d'expression française. Nous reviendrons sur la 

question de fa diffusion de la culture au chapiûe six. 

2.3.4) Une lutte consciente contre l'assimilation 

On l'a vu plus haut, dans le contexte de la présence dominante de L'anglais en milieu 

minoritaire, la perception d'une menace à L'identité est ressentie de façon ai@. Les 
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extraits suivants illustrent le besoin qu'éprouvent les participants de maintenir une 

vigiiance constante face a cette menace : 

.aussitôt que ça devient trop facile, j'trouve que tu perds un peu de ton énergie pour 
essayer d'atteindre tes buts. Ici ... il fallait pas descendre de sur tes gardes. Parce que si 
tu faisais ça, tu t'faisais assimiler ... Donc on se bat plus fort. (Roger, p. 10) 

on est doublement hgiles à cause de notre identité en milieu minoritaire pis 
également à cause de la diversité dans nos foye rs... Y'a pas de magnétisme trés fort, 
de la tiancophonie, pour assurer ces ancrages-Lon doit travailier beaucoup parce 
que le reste est plus.. .en tout cas.. .il est fiagile, on doit continuer a travailler dessus 
pour le ren.forcer...(Denis, p. 13) 

ça présente des défis parce qu'il faut quand même encourager, i1 faut aussi enrichir 
l'environnement culturel d'une école, c'est-à-dire faire en sorte que la culture est 
vivante à l'école (Andrée, p. 6) 

Si les participants adultes perçoivent les enjeux et les défis de cette lutte collective et s'ils 

sont prêts à y mettre l'énergie nécessaire, la remarque suivante pointe vers une réalité qui 

est peut-être ressentie par plusieurs, mais que peu semblent prêts à admettre : 

ça demande certaines conditions, c'est pas évident que tes enfants vont continuer le 
travail (Mariette, p.4) 

On devine chez cette participante qui, nous nous rappellerons, percevait son identité 

culturelle comme entière et plutôt statique, un pessimisme par rapport a la transmission 

de l'identité culturelle francophone a la prochaine génération. Face a cette tâche 

exigeante, elle doute que les jeunes comprennent la pertinence des enjeux et l'envergure 

du travail requis. Cette constatation pourrait suggérer que l'école a un rôle à assumer pour 

aider les jeunes à prendre conscience de leurs choix identitaires et à valoriser L'aspect de 

leur identité qui est bcophone. 



2.3.5) L'ouverture au monde 

L'identité culturelle francophone n'est en effet, pour la plupart des jeunes franco- 

colombiens, qu'un aspect partiel de leur identité globale. Plusieurs participants pensent 

que c'est en élargissant la conscience identitaire pour inclure les apports de toutes les 

interactions personnelles et culturelles de la francophonie mondiale que l'on peut 

véritablement parler de valorisation de l'identité hcophone : 

C'est qu'y faut s'ouvrir au monde ... faut pas penser qu'en faisant ça qu'on va nuire à 
la culture que l'enfant vit à la maison. il faut pas avoir peur d'en apprendre 
pl us... Dans le fond, ça a été plus facile d'élever nos enfits fhncophones en 
Colombie-Britannique que ce n'l'était au Manitoba ....p arce qu'ici justement, on est 
beaucoup plus ouvert au monde ... taudis qu'au Manitoba, ils sont tellement enracinés 
dans leur propre culture et leur propre identité que des fois ça devient presque 
incestueux (Roger, p. 10) 

le contexte de minoritaire va probablement, dans ton identité culturelle, te forcer à 
trouver des points d'ancrage plus forts dans une fiamophonie plus grande parce que 
t'en as plus besoin pour te rassurer, que lorsque t'es dans un milieu majoritaire 
(Denis, p. 5) 

L'importance de jeter des ponts dans la communauté et de favoriser les échanges entre les 

groupes francophones de différentes origines géographiques semble donc évidente pour 

ces participants. Denis indique que pour maintenir une collectivité bcophone à laquelle 

les jeunes puissent s'identifier véritablement, il est nécessaire de s'ouvrir à un contexte 

plus large de la hcophonie. Cette francophonie mondiale, comme L'exprime ci-haut 

Roger, a une présence visible et souhaitable dans les écoles francophones de la Colombie- 

Britannique, parce qu'eue y apporte un élément dynamisant, lui aussi facteur de maintien 

de L'identité collective hcophone. 



Conclusion du chapitre 

Jusqu'ici nous avons vu diiërentes représentations de la culture parmi lesquelles 

celle de la culture comme appartenance a un Lieu géographique et social ou encore comme 

élément différentiateur, dans le contexte d'un pays non seulement bilingue, mais aussi 

dans celui d'une société pluriethnique et mdticulturelle. Nous avons présenté des 

représentations de la culture situées dans le contexte scolaire. Par la suite, nous avons fait 

un examen des perceptions qu'avaient les participants de leur propre identité culturelle et 

j'ai distingué parmi celles-ci trois représentations partagées par plusieurs participants, soit 

1) l'identité culturelle comme sentiment d'appartenance une communauté linguistique 

donnée, mais aussi comme un attachement a ses racines d'origine; 2) l'évolution de 

l'identité personnelle face aux changements sollicités pour favoriser l'intégration de 

l'individu disloqué, 'transplanté', a la société de choix; et 3) la perception d'une menace 

de perte d'identité culturelle pouvant mener à l'assimilation plus ou moins rapide au 

milieu majoritaire. Enfin, considérant que cette perception de menace d'assimilation 

stimule la recherche d'appuis pour maintenir une identité culturelle fiancopbone distincte, 

nous avons analysé brièvement en terminant ce chapitre les données faisant référence aux 

perceptions des facteurs de maintien de l'identité culturelle. 

Le prochain chapitre traitera des représentations de l'identité franco-colombienne. 

A date, les domdes analysées étaient plutôt générales et de nature personnelle. Les 

représentations étudiées au chapitre quatre situent plus spécifiquement ces représentations 

dans le contexte particulier de la minorité hcophone de la Colombie-Britannique. On y 

verra l'influence de l'idéologie du Conseil scolaire ftancophone et la perception de la 

réaiité du milieu. 



CHAPITRE QUATRE 

CULTURE ET I D E N T I ~ ~  FRANCO-COLOMBIENNE 

La représentation de l'identité culturelle qui se dessine à travers les propos recueillis et 

analysés dans le chapitre précédent tient encore beaucoup à l'acceptation, questionnée par 

certains (Atkinson, 1999; Bourdieu et Passeron, 1970), d'identités culturelles refëtant à 

des entités sociales repérables et géographiquement situées. La réflexion sur 

l'assimilation et le besoin exprimd par plusieurs des participants d ' a m e r  une différence 

culturelle d'avec la majorité anglophone m'a amenée a poser la question de l'identité 

collective fianco-colombienne. Existe-t-il selon les participants un profil de francophone 

ici en Colombie-Britannique? "J'pense qu'on est trop jeune ici en Colombie-Britannique 

pour Maiment être capable de dire qu'on a une culture" (Roger, p.7). Tout comme ce 

participant, confrontés à ta question, les gens questionnés répondent en majorité qu'il est 

trop tôt pour le défuir : 

"la Colombie-Britannique, elle est encore relativement jeune, elle est encore plus 
jeune quand on parle d'identité francophone et je crois vraiment qu'on va plutôt voir 
le fiuit de notre travail dans plusieurs générations" (Diane, p. 6). 

Par contre, plusieurs affmations relevées au cours des entrevues laissent émerger 

des profils identitaires parmi lesquels on peut distinguer le profil de l'adulte h c o -  

colombien et celui du jeune. Les représentations du jeune fianco-colombien cheminent 

selon deux modèles, soit le profil idéal du jeune tel que souhaité par la communauté et 
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ébauché par le Conseil scolaire francophone comme modèle de travail, et le pmtil réel, tel 

qu'il émerge a travers les conversations engagées au cours des entrevues. Avant de 

poursuivre la lecture de ce chapitre, je dois rappeler que les données recueillies ici sont 

des données suscitées, et que je les utilise pour arriver a une vue d'ensemble des 

représentations de la culture francophone de la Colombie-Britannique et non pour 6ns 

d'étude démographique. C'est donc à partir des perceptions des participants, et non en me 

basant sur des statistiques vérifiables, que sont élaborées les représentations émergeant en 

cours d'analyse. Le chapitre comprend donc deux sections, l'une traitant de l'identité 

chez les adultes, l'autre, subdivisée en deux sous-sections, traitant de l'identité chez les 

jeunes francophones. 

Section 1) Identité chez les adultes 

Tous s'entendent pour dire que Ie profil adulte du hcophone de Colombie-Britannique 

ressemble à un portrait composite, une entité qui n'existe pas véritablement ou qui, si elle 

existe, est une espèce hybride en transformation. L'image qui ressort des entrevues est en 

effet celle d'une fmophonie formée d'expatriés de différents milieux d'origine, de gens 

qui ont élu la Colombie-Britannique comme lieu de résidence a un moment de leur vie 

pour des raisons personnelles, familiales ou professionnelies. Deux participants (Diane et 

Aline) ont mentionné l'enclave de Maillardville, le quartier de la municipalité de 

Coquitlam qui trace son origine dans le développement de l'industrie du bois au début du 

siècle dernier (Voir chapitre 1, section 3). Les résidents de Maillardville correspondraient 

en théorie au profil de franco-colombiens de souche ;je n'ai cependant pas cherché accès 

aux données qui nous permettraient de confirmer ou d'infirmer cette hypothèse, j'en fais 



plutôt mention pour souligner encore une fois L'ancrage spatio-temporel qui semble faire 

partie intégrante de la représentation de l'identité culturelle étudiée. 

L'une des premières caractdristiques identifiées chez les fiancophones adultes du 

milieu minoritaire britanno-colombien est donc celle d'être des individus transplantés, 

caractéristique qui, en grande partie, refléte de plus en plus la société britanno- 

colombienne majoritaire anglophone aussi : 

Ici, en Colombie-Britannique, c'est très difficile premièrement de trouver quelqu'un, 
un francophone qui est né en Colombie-Britannique. J'pense que des gars de mon 
âge, j'en connais deux. .. Alors c'est que y faut quand même accepter d'aller chercher 
un peu de tout d'ailleurs et accepter le fait que c'est une francophonie mondiale. 
CRoger, p. 6) 

Moi, est-ce que je me sens hco-colombienne? (fait signe que non avec la tête) 
Vraiment pas... Alors je sais pas si c'est parce que mes racines profondes sont là-bas 
(en France) ou quoi. Je sais pas si c'est la même chose pour les gens qui sont 
nés ... bien je sais pas si il y a beaucoup de franco-colombiens qui sont nés ... de de mon 
âge hein, quand on parle de génération ...Ç a m'étonnerait, bien j'en connais pas en 
tout cas moi, et je me demande quelle réponse ils donneraient à ça! Alors j'imagine 
un petit peu la même chose. Mais je n'me sens pas hco-colombienne. (Nine, pl)) 

Je pense qu'eux comme parents, ils ont cette identité culturelle francophone assez 
forte malgré tout, mais le fait de vivre en exogamie, avec une autre personne qui a 
une autre langue, dans la majorité des cas, et aussi la force de 
l'environnement ... aprés un certain nombre d'années, ça a sûrement modifié leur 
identité culturelle au sens où ils ont adoptk certains comportements pour se fondre ou 
se confondre dans la masse ... c'est encore des gens transplantés les fiancophones 
adultes (Denis, p. 6) 

Ce dernier participant mentionne les mariages entre Erancophones et non-francophones 

(exogamie) et les efforts d'intégration à la société d'accueil comme éléments 

transformateurs de l'identité des francophones qui choisissent de s'établir ici. Une autre 

personne fait écho à ceci : 

J'pense qu'en général en tout cas ce que j'ai entendu dire c'est que (les 
bcophones) qui viennent du Que'bec, je sais pas les autres là, mais souvent ils 



trouvent que leur culture, en tout cas leur langue, se standardise ... alors j'imagine que 
la culture ça doit être un p'tit peu la même chose, ils changent un p'tit peu, même ils 
deviennent peut-être plus ...j' allais dire cosmopolites ...( Monique, p. 5) 

C'est donc dire que le fait d'être transplantés permet aux individus de s'ouvrir en quelque 

sorte à une identité plus internationale, leur donne le sentiment d'appartenir à un groupe 

plus grand que le milieu d'origine. Rajoutant à ce sens d'une hcophonie cosmopolite, 

un des participants identifie la fragmentation, l'éparpillement comme caractéristiques de 

la population francophone adulte : 

Je crois que c'est trés fragmenté à Vancouver, même si on dit qu'il y a un quartier 
francophone, c'est pas vraiment..pas une population, pas une densitk de population 
très grande. Les gens sont répartis partout, on le voit à l'école B ici, ...ç a prend 25 
routes d'autobus pour regrouper ces familles là. Ça, c'est ceux qui ont des enfants. 
C'est sûr que les adultes ont peut-être tendance à être plus au centre-ville, beaucoup 
d'adultes, mais il y a quand même plusieurs personnes qui sont ...( dans les 
municipalités avoisinantes) beaucoup de francophones là-bas aussi ...(M arcel, p. 4) 

L'exogamie est une réalité omniprésente dans les milieux francophones minoritaires au 

Canada (Landry et Allard, 1997). L'aspect cosmopolite, résultat des politiques 

d'immigration canadiennes, et l'éparpillement de la communauté de langue fiançaise sont 

des phénomènes de la vie urbaine métropolitaine (Gérin-Lajoie, 1995). Caractéristique 

dans le milieu scolaire francophone et tributaire également de la vie urbaine, est ce sens 

de la tempodité de la culture dûe à la nature transitoire de la population hcophone 

adulte de la région métropolitaine : 

... en général les gens qui enseignent ou qui travaillent dans le milieu Çancophone ce 
sont tous des gens qui arrivent d'aiileurs, puis qui veulent faire passer, donner, 
transmettre leur langue d'origine à leurs enfhts. Mais il y en a plusieurs de ces 
adultes là qui retournent chez eux aussi, alors je pense que la population hcophone 
à Vancouver est transitoire ... c'est pour ça aussi que sur la  culture...^ a tant de 
mouvement je sais pas si on peut créer quelque chose qui va être plus, tu sais, plus 
traditionnel, plus établi puis qui va y demeurer ...j e sais pas, va falloir qu'il y ait 
certaines personnes qui restent toujours ... (Monique, p. 11-12) 



... Bien, elle est multiple. Je dirais pas qu'il y ait vraiment une identité culturelle 
francophone en Colombie-Britannique. Y a des québécois, y a des acadiens, y a des 
africains, y a des français... je pense que quelque chose qui définit pas mal aussi la 
communauté francophone ici, c'est que non sedement elle est multi-culturelle, mais 
en plus elle est éphémère. On va souvent avoir des gens qui vont venir, passer un 
certain temps, et puis repartir, ce qui fait qu'on n'a Maiment j d s  eu le temps de 
créer un patrimoine ou une culture et ceux qui sont restés, parce qu'il y avait pas 
d'école francophone ... ont été la plupart du temps assez rapidement assimil& à la 
culture majoritaire, ce qui fait qu'on en n'a pas suffisamment longtemps pendant 
plusieurs gdnérations ...(M ariette, p. 6) 

Donc en théorie, si on veut parler d'une reproduction sociale (Bourdieu et Passeron, 

1970), ou du maintien d'une culture (Hébert, 1993; Gérin-Lajoie, 1996), on comprend la 

problématique particulière à la population francophone de la Colombie-Britannique, 

caractérisée comme nous venons de le voir par la diversité, l'éparpillement, I'éphémérité. 

En effet, comme on peut le constater dans les propos d'un francoontanen qui m'ont été 

rapportés en entrevue par une des participantes, ces caractéristiques ne sont pas 

nécessairement l'attribut des autres communautés francophones à travers le Canada : 

le directeur d'une autre école ... me disait qu'ça lui a pris jusqu'à pas tellement 
longtemps, ...p our se rendre compte que les parents friuicophones en Colombie- 
Britannique n'avaient vraiment rien à voir avec les communautés francophones du 
nord de l'Ontario qui etaient son vécu. Parce que là-bas, y disait les gens étaient 
vraiment hcophones d'un village, d'une communauté ... de souche francophone 
donc d e n t ,  tandis qu'ici les parents francophones pour beaucoup n'avaient pas le 
même désir viscéral. Que y voulaient bien, ils étaient contents de mettre l em enfants 
en français, que leurs enfants apprennent le fiançais, mais que c'était pas...c'était pas 
la seule priorite, ni même nécessairement la première. (Mariette, p.14) 

Cet extrait fait aussi état de la perception qu'a ce fbnccosntatien de la motivation des 

parents dans son école. L'attitude identifiée chez les &CO-colombiens diffère de celie 

prévaiente, selon cette personne, dans les communautés établies de plus longue date. Ceci 

s'explique peut-être du fait que beaucoup de parents hcophones ont fait un choix 

conscient de venir s'établir ici pour y travailler ; en conséquence, il semble que leur désir 
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de conserver une identité francophone forte soit mitigé, mêlé d'autres désirs identitaires, 

dont celui de l'intégration, pour eux-mêmes et pour leurs enfants, a la société anglophone 

majoritaire. 

Enfin, venant d'une participante ayant vécu en milieu minoritaire pour une grrtnde 

partie de sa vie, donc ayant dejh actualisé la réaiité de vivre avec deux cultures et deux 

langues et de devoir revendiquer droits et fierté de s'affher h o p h o n e ,  apparaît une 

perception unique parmi l'éventail des représentations de l'adulte ûancophone 

rencontrées. Cette participante décrit une fiamophonie existante, vibrante de par sa 

diversité et centrée autour de L'école, qu'elle perçoit comme un milieu de vie culturel1e 

franco-colombienne en évolution : 

Je pense que oui, on distingue la Colombie-Britannique du Manitoba, du Québec, de 
l'Ontario ou de l'Acadie ... Parce que j'ai vécu dans diff'rentes provinces, je peux dire 
que oui, c'est différent, même la facon de parler est diffirente. Les gens aussi en 
Colombie-Britannique viennent de partout et je pense que c'est ça qui nous rend aès 
vivants ... 11 y a des gens qui arrivent de la France ou du Liban ou d'ailleurs et on 
devient ... l'école fait en sorte que la culture se dCveloppe à i'intérie ut... même si on 
vient de différentes parties du monde, peu importe! (Andrée, p. 4) 

Cette vue rejoint une définition d'identité formulée par Simard (citée dans Ouellet, 1991) 

"l'identité est un rapport social, l'identité est un projet" (p.251)' définition ouverte et axée 

sur le developpement d'espaces culturels où peuvent s'exprimer à la fois la diversité et 

l'unicité de la cornunauté Erancoçolombienne. 

Les représentations se rejoignent donc toutes en ce qui concerne le profil du 

hcophone adulte de Colombie-Britannique: ce sont pour la plupart des individus venus 

d'dleurs, transplantés, souvent temporairement installés ici et pas nécessairement 

regoupis géographiquement autrement que par des événements cultuds rassembleurs ou 
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par l'école hcophone où ils inscrivent leurs enfants, s'ils en ont, et si c'est leur choix. 

Alors que pour la plupart des participants ces caractéristiques semblent faire obstacle h 

l'identification d'un profil généralisable et typiquement fianco-colombien, une 

participante souligne que l'amalgame de ces caractéristiques fait partie intégrante de ce 

profil et constitue un apport positif à une culture en devenir. Le concept de culture-en- 

devenir réapparaîtra ci-dessous lorsque nous discuterons de l'orientation idéologique du 

développement identitaire des élèves à l'école francophone. D'ailleurs une autre 

participante rejoint la notion de culture en évolution, comme l'illustre cet extrait où elle 

exprime le danger de stéréotyper et d'edenner des individus dans une description 

restrictive, simplement parce qu'ils partagent une langue : 

tu sais comme souvent on entend dire ah! les francophones sont tellement plus 
chaleureux puis tout ça, mais moi je connais bien des anglophones qui sont 
chaleureux, je trouve qu'on a comme des stéréotypes aussi de ce que la culture 
francophone est, mais qu'on peut retrouver les mêmes types de personnes dans 
d'autres cultures aussi. ... En tout cas je n'sais pas si c'est seulement moi, ou bien si 
c'est la politique, les journaux et les politiciens qui nous ont dit pendant des années 
qu'on était diffërents, puis on pense qu'on est si différents ... moi je le vois pas 
beaucoup ...p as avec les anglophones en tout cas .... Puis même quand tu commences à 
connaître les asiatiques, je les trouve de moins en moins différents (Monique p. 9- 10) 

Ce que la participante dit au sujet des diiérences qui s'estompent avec une meilleure 

connaissance des gens d'une autre langue ou culture est aussi souligné par une autte 

participante qui aborde toutefois la question d'une autre façon : 

... notre grand handicap dans l'Ouest canadien c'est d'être tellement semblables à nos 
compatriotes anglophones ... on a la même couleur de peau, on mange les mêmes 
choses, on écoute à peu près la même musique, c'est moins évident par exemple la 
différence culturelle entre si tu veux le hcophone et l'anglophone de l'Ouest et 
peut-être l'individu d'origine asiatique, diso m... la distance elle est moins grande et 
c'est peut-être pour ça qu'on a un petit peu plus de difficulté à faUe accepter que 
nous sommes de culture différente- (Diane, p. 4) 
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Alors que la première participante dkivait un processus d'intdgration naturel et normal 

vu les interactions multiples des gens dans une sociétd cosmopolite comme celle de 

Vancouver, la deuxième semble vou dans l'estampage des frontières entre les cultures 

(Anzaidua, 1987; Kramsch, 1993) une certaine entrave à la revendication des droits 

linguistiques basée sur la diffërence culturelie. Quoiqu'il en soit, il semble y avoir 

consensus sur le fait que les francophones installés en Colombie-Britannique finissent par 

développer une identité influencée par le style de vie prévalent dans leur région : 

Finalement, c'est une culture de Vancouver ou de la Colombie-Britannique qui se 
développe. Une espèce de style de vie qui est différent. Ce qui nous ... relie ici est 
différent. Que ce soit l'amour de !a nourriture multi-ethnique ou euh ... les pentes de 
ski! (Marcel, p. 5) 

Cette identité des adultes hco-colombiens est donc loin d'être une identité 

monolithique et statique. Un phénomène d'acculturation naturelle s'opère à divers degrés 

et de façon plus ou moins consciente chez les individus et c'est dans leur interaction 

centrée sur des événements (rencontres, concerts, spectacles, théâtre, festivals) ou des 

projets communs à caractère culturel (école, rassemblements communautaires, loisirs) 

que se construit une identité bcophone renouvelée, enrichie A la fois du bagage culturel 

propre à chaque individu et des éléments contextuels propres à la Colombie-Britannique 

de maintenant. 

Section 2) Identité chez les ieunes 

Les données recueillies et codées sous cette rubrique correspondent en grande partie, mais 

non exclusivement, aux réponses obtenues à la question: "Selon vous, quels sont les 

enjeux (buts, défis et obstacles) du développement de l'identité culturelie des élèves dans 
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les écoles du Conseil scolaire hncophone de la Colombie-Britannique?" Ici, la catégorie 

de répondant s'est avérée significative dans la nature des réponses données en ce sens que 

les réponses se situaient diûëremment selon l'information que possédaient les 

participants: d'une part, ayant été impliqués de près dans la formulation de documents de 

travail sur les buts et visées du Conseil scolaire quant à l'identité des jeunes 

francophones, cerbins participants apportaient une position à caractém plus idéologique 

tandis que les autres, enseignants et directions d'école peut-être moins impliqués dans 

l'dlaboration de ces documents mais appelés à vivre de plus près avec les jeunes, 

contribuaient une perspective fondde non pas sur des idéaux, mais axée sur leurs 

perceptions et leur expérience de la réalité quotidienne immédiate avec les jeunes. On 

pourra distinguer ces deux points de vue traités séparément en deux sowsections ci- 

dessous. 

2.1) Profil idéal 

Une représentante élue au conseil d'administration du Conseil scolaire francophone, m'a 

fait part d'un document non officiel intituié "Le profil du jeune francophone" auquel je 

me référerai au cours de cette analyse. Une autre participante, occupant un poste de cadre 

au Conseil scolaire, basait également sa réponse à cette question sur les grandes lignes du 

mème document. D'une part en raison de sa longueur, et d'autre part du caractère non- 

officiel de ce document, j'ai choisi de ne pas le reproduire intégralement mais plutôt d'en 

expliquer le contexte et de I'analyser ci-dessous. 

Comme nous l'avons déjà mentionné dans I'introduction de ce travail, 

L'établissement du Conseil scolaire francophone en Colombie-Britannique est le résultat 
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de la détermination de certains parents et de membres de la communauté hcophone de 

faire valoir leur droit légal à l'auto-gestion scolaire. L'élaboration des orientations 

idéologiques du Conseil scolaire a passé par un processus de consultation populaire 

durant lequel des francophones de Colombie-Britannique, jeunes et adultes, ont été 

invités à exprimer leur vision de l'évolution de leur communauté, vision impliquant bien 

sûr un regard sur la population étudiante fiancophone actuelle et celle a venir. C'est donc 

ce processus qui a senti de point de départ a la documentation qui a été partagée avec 

moi. 

En parcourant cette documentation, ce qui me hppe  au premier abord dans le 

profil esquissé du "jeune fiancophone" c'est l'importance accordée aux items de nature 

personnelle et affective qui y sont listés: %ne personne autonome, fière, confiante, 

créatrice, coopérative, réceptive, fait preuve de tolérance, de ténacité, d'imagination et 

d'intuition" (Conseil scolaire hcophone, 1998). Il ne s'agit bien sûr pas ici d'une liste 

d'objectifs pédagogiques, mais plutôt de caractéristiques souhaitables chez un jeune et 

pouvant être incluses dans une vision éducative globale. Cependant, les valeurs 

d'autonomie, de tolérance, d'initiative, de créativité et de coopération qui sont entre 

autres mises de l'avant dans ce profil poumient s'appliquer à la formation de tout jeune, 

peu importe la langue ou la culture; d'ailleurs il est à noter que ces valeurs se retrouvent 

sous une forme ou une autre et à divers degrés dans tous les programmes de formation 

personnelle et sociale de la Colombie-Britannique (B.C. Ministry of Education, 1994). 

Il semble quand même ressortir de ce document que les personnes consultées se 

sont appropriées de ces valeurs, les embrassant et les professant avec une énergie et un 

enthousiasme sans équivoque pour l'éducation de jeunes franco-colombiens. Selon le 
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document, on souhaite voir ces jeunes s'intégrer avec succb h la société majoritaire tout 

en maintenant une identitd distinctement Erancophone. L'aspect de l'engagement face à 

l'identité culturelle francophone est en effet hautement valorisé dans ce profil: "afErrne et 

vit sa ftancité; possède un sens d'appartenance envers sa communauté, sa culture et la 

hcophonie d'ici et d'ailleurs; contribue à l'évolution de sa culture dans un monde en 

changement" (Conseil scolaire francophone, 1998). Il s'agit là de caractéristiques visant 

directement l'identité culturelle et la construction identitaire et leur confërant une 

direction orientée vers I'aErmation d'une fierté d'appartenance, valeur ici perçue comme 

spécifique à la communauté linguistique et culturelle fiancophone. II est intéressant aussi 

de noter que l'existence d'une communauté hcophone cohésive et identifiable semble 

ici être impliquée tacitement, alors que plus haut les participants identifiaient cette même 

communauté comme étant plutôt mixte, éparpillée et transitoire et Ieur sens 

d'appartenance a celle-ci assez flou. 

L'autre aspect intéressant de ce profil souhaitable du "jeune fiancophone" a trait à 

la diversité culturelle. Le profil souligne en effet la qualité de cosmopolite comme 

caractéristique souhaitable et la définit comme suit: ''une personne qui a une connaissance 

des autres cultures; fait preuve de tolérance et d'appréciation des différences culturelies; 

reconnaît la valeur et la complémentarité des différences culturelles des membres d'un 

groupe; fait preuve d'ouverture d'esprit face aux différentes façons qui existent de penser, 

de faire, d'être et de communiquer" (Conseil scolaire fraacophone, 1998). Encore une 

fois, ce sont des valeurs qui rejoignent un idéal beaucoup plus granâ, partagé dans 

plusieurs milieux en dehors du contexte strictement hcophone (Gérin-Lajoie, 1995; 

Scheurich, 1998; McAndrew, 1994; Langlois, 1995; Banister & Maher, 19981, mais qui, 



114 

mises de l'avant comme éléments clé d'une vision de l'éducation francophone en 

Colombie-Britannique, semblent en mesure de faire progresser la communauté 

hcophone vers une culture d'inclusion et de respect de la diversité qui la compose et 

qui l'entoure. 

Alors que deux participantes m'avaient, en guise de réponse, référée directement 

a ce texte déjà existant, un collègue de l'une des participantes élaborait lui aussi sa 

réponse, rnaaifestement en connaissance de cette information au sujet du jeune 

francophone des années à venir, mais d'une façon plus personnelle et sur un ton plus 

réaliste : 

J'veux dire, ils sont dans un milieu privilégié parce qu'ils ont accès a deux cultures 
et qu'ils peuvent sauter d'un milieu a l'autre facilement ... j'pense que c'est ceux qui 
sont dans le système qui sont en train de passer au travers, qui vont être plus les 
personnes qui vont définir cette identité culturelle, mixte ou biculturelle, pour un 
francophone ... dans quoi on veut les amener d'abord, c'est d'être fiers d'être 
francophones et la fierté ça veut die  avoir une estime de soi assez forte pour pouvoir 
vivre cette dualité culturelle là ... ils doivent être assez forts pour qu'à l'extérieur de 
l'école, ils soient capables de s'assumer comme fiaacophones, mais également 
s'assumer comme personnes humaines pour vivre des relations harmonieuses avec 
les autres ...j e pense qu'il faut bien s'entendre - on est dans un contexte minoritaire - 
(les jeunes) doivent être ouverts, tolérants, ils doivent être accueillants. Et 
accueillants en ce sens où ils doivent 8tre les premiers à faire des pas vers les 
majorités et les autres minorités. Donc qu'ils s'intègrent et que les gens sachent 
qu'ils font partie de cette diversité-18 et qu'ils sont fiers d'être francophones. Alors 
dans ce sens-là, lorsque l'on parle pour moi d'en faire des francophones, c'est plus ça 
(Denis, p. 6-7) 

La représentation élaborée par Denis, bien que tournée vers des objectifs à 

atteindre et un idéal a promouvoir "dans quoi on veut les amener", reflète, on le voit, une 

analyse réaliste de l'identité des jeunes inscrits dans les écoles francophones : "ceux qui 

sont dans le système ... vont être plus les persornes qui vont définir cette identité 

culturelle, mixte ou biculturelle, pour un bcophone". La notion d'afnnner son identité 
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fiancophone possède ici une connotation de responsabilisation iî la fois intérieure: "être 

assez forts ...p our s'assumer comme fiancophone" et extérieure: "ils doivent être les 

premiers à faire des pas vers les majorités et les autres minorités" et s'inscrit, on le voit, 

dans le contexte d'une société où la culture est plurielle et où les francophones en tant que 

minorité linguistique et cultureHe ont un rôle à jouer pour se créer leur propre espace 

culturel et voir à ce que celui-ci s'intègre au sein des espaces culturels communs (Pagé, 

1991). Poursuivons l'examen du profil du "jeune hcophone" en examinant d'autres 

représentations recueillies au cours des entrevues. 

2.2) Profil réel de ieune fianco~hone 

Lors des entrevues, en réponse à la question sur les enjeux du développement de 

l'identité culturelle dans les écoles francophones, les enseignants et les directions d'école 

n'ont pas semblé privilégier la réflexion théorique, et ont préféré orienter plutôt leurs 

commentaires vers le contraste entre leurs représentations de l'idéologie circulée dans le 

Conseil scolaire francophone et la réalité du vécu des jeunes, insistant sur l'autonomie de 

choix face a l'influence & la société majoritaire : 

Maintenant euh ...PO ur les élèves qui finissent la 12e année puis qui s'en vont à une 
unversité, ça devient tellement personnel rendu là hein? Je pense que c'est vraiment 
chaque individu qui décide qu'est-ce qui est important. Se pense qu'on va leu. avoir 
donné les outils nécessaires. Ça peut pas être du lavage de cerveau qu'on fait. 
(Marcel, p. 8) 

Alors que ce participant exprime ici des propos confiants et optimistes, peut-être même 

critiques d'un idéalisme trop poussé, une enseignante pour sa part se montre réticente 

face à la vision du Conseil scolaire et semble penser que le profil idéal du jeune 

fmnçophone correspond plus ou moins à ia réalité : 



Je pense que ... la façon ... dont ils s'y prennent (le personnel cadre du CSF) et je 
comprends pourquoi, parce que ce sont des gens de notre génération, mais il ne me 
semble pas qu'ils aient une vision du jeune bcophone ... de nos enfants, de la 
génération de nos enfants. iis ont la leur, qu'ils veulent essayer de transmettre puis 
c'est bien..mais c'est pas réaliste! ...(so upir, hésitations) Tu sais nos enfants, des 
fois ... moi je veux que mon enfaat ait un petit peu de ce côté, de ma culture là, mais je 
veux pas le ... comme c'est pas vraiment la sienne! Ce sera jamais la sienne, je n'veux 
pas lui imposer. (Aline, p.8) 

Selon cette perception, i'idéologie du conseil scolaire viserait à forger l'identité culturelle 

des jeunes francophones au détriment d'autres parts importantes de leur identité globale 

qui n'est pas homogène mais plut6t hétérogène (Atkinson, 1999)' donc atfmant plus 

qu'une appartenance culturelle. Cette personne doute du succès A long terme des 

tentatives pour contrer la tendance à l'assimilation et souhaiterait une évolution plus 

naturelle de la construction identitaire : 

Tu vois c'est ça la réalité ça leur vient plus facilement en anglais ... à travers tout les 
sports qu'ils font par exemple, c'est en anglais! Le hockey, le machin, le soccer, tout 
ce que tu veux alors il me semble que c'est plus fo rt... il faut se battre disons ... enfin il 
faut se battre, non, je veux pas me battre justement. J'aimerais bien que ça se 
fasse...naturellement, mais c'est rêver de penser que ça puisse se faire 
naturellement ...( Aline, p. 10) 

Dans l'extrait suivant, un participant qui avait affinné se sentir menacé quand son enfant 

jouait en anglais, adopte ici une perspective plus ouverte. il atteste de la différence que 

produit l'environnement majoritairement anglophone chez ses jeunes qui Equentent 

presentement eux aussi l'école francophone, différence qui transforme leur identité : 

Et puis, pourquoi est-ce qu'on a toujours eu peur que nos enfmts ne soient pas 
comme nous? Us grandissent pas dans le même milieu que nous alors on peut pas 
s'attendre a ce qu'ils soient comme mus. J'pense que mon fils ou mes enfants vont 
être beaucoup plus a t'aise dans un milieu comme Vancouver que moi je l'étais au 
début en arrivant Justement parce que leur culture ... ils auront pas la même culture 
que moi j'ai eue. (Roger, p. 9) 
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Même la participante qui m'avait présenté le profil idéal du jeune francophone, dors 

qu'elle discute les buts visés par le Conseil scolaire en ce qui touche la notion de fierté 

d'appartenance, reconnaît que les écoliers iÎaacophones sont souvent des enfants qui 

peuvent parler fiançais, mais qui ne le font pas nécessairement de façon spontanée entre 

eux. Elle perçoit ce phénomène comme un problème à résoudre au moyen d'une 

intervention stratégique de la part de I'école : 

Est-ce que ce sens de fierté dans les salles de classe, est-ce que si les jeunes sont à 
l'extérieur, ou même au niveau de l'école dans la cour de l'école, est-ce qu'ils vont 
s'exprimer en fiançais avec leurs amis? 
(chercheure) Selon toi, qu'est-ce qui se passe en ce moment? 
Selon moi dans les écoles, quand ils ont une supervision ça se fait très bien (rires) 
mais je pense que dans la cour d'école quand ils sont laissés à eux-mêmes, c'est 
difl'erent et ça c'est une mentalité je pense ...qu i peut se changer (Andrée, p. 7) 

L'extrait précédent porte à croire que la participante admet avec diculté que la réalité 

des jeunes francophones n'est pas maintenant, et ne sera pas nécessairemeut non plus 

dans le futur celle qu'elle souhaiterait pour eux. Dans sa représentation du jeune 

francophone de Colombie-Britannique, le profil idéal dont nous avons traitk plus haut est- 

il une notion détachée de la réalité ... ou simplement une réalité à construire en tenant 

compte du milieu et des circonstances sociales dans lesquelles les jeunes évoluent? 

Conclusion du chapitre 

Dans ce chapitre, nous avons pu constater des perceptions à L'effet que la CoIombie- 

Britannique est une province jeune et que la francophonie dans sa composition actuelle y 

a quand même peu de racines territoriales. Les francophones adultes sont des immigrants 

en provenance d'autres provinces ou pays. Du fait, ils arborent des identités cultureiies 

diverses, ne se regroupent pas de façon significative géographiquement et ne 
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commuaiquent pas nécessairiement entre eux. Les représentations de la collectivité 

francophone d'ici tiennent compte de cette réalité, certaines allant jusqu'à en faire sa 

spécificité. Les participants tendent aussi à voir dans l'évolution de la communauté à 

travers les jeunes soit un idéal d'une francophonie bien ancrée, partageant son espace et 

ses appartenances avec d'autres collectivités, ou bien un glissement involontaire mais 

inéluctable vers l'assimilation à la majorité angiophone. L'apparition récente de 

programmes scolaires francophones autonomes galvanise beaucoup d'espoirs quant à la 

survie des bco-colombiens comme minorité linguistique et culturelle. 

Au chapitre cinq, nous tenterons de cerner les représentations touchant 

spécifiquement aux différents aspects de la fonction culturelle de l'école. Ainsi ce 

chapitre traitera de la constniction identitaire a travers l'enseignement et la vie scolaire, 



CHAPITRE CINQ 

FONCTION CULTURELLE 

DE L'ÉCOLE FRANCOPHONE EN MILIEU MINORITAIRE 

Dans les chapitres précédents, je me suis penchée sur les représentations de la culture et 

de l'identité culturelles exprimées par les participants à cette recherche. J'ai fait ressortir 

la spécificité du contexte identitaire francophone en Colombie-Britannique, tel que perçu 

et décrit par les participants. Alors que ces chapitres depeignaient ce contexte en toile de 

fond, faisant référence au vécu culturel individuel et aux perceptions des participants sur 

la hncophonie britanno-colombienne, le chapitre cinq mettra en relief des éléments plus 

concrets touchant directement au rôle de l'école francophone par rapport à la culture. 

L'analyse des données de ce chapitre est regroupée en deux sections traitant 

respectivement des rôles identifiés suivants: enseignement (section 1) et animation de la 

vie scolaire (section 2). Si on se réfère au chapitre deux sur la méthodologie et aux 

catégories que j'y avais identifiées, on peut constater que l'organisation du prdsent 

chapitre achève en partie L'analyse de ces catégories, sans toutefois se conformer 

entièrement au plan original. A la lumière d'une meilleure cornaissance des données et 

pour apporter plus de clarté à l'ensemble du travail, j'ai cm bon, en cours de route, de 

remanier l'organisation prévue. Le chapitre six complétera donc le survol des données en 

traitant du rayonnement communautaire de l'école. Pour l'instant, ce cinquième chapitre 

vise à couvrir la présentation et ranalyse de toutes les données pertinentes à la fonction 
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culturelle de l'école telle que vécue à l'intérieur de ses murs par les élèves. L'apport et 

l'impact de la diversité culturelie présente dans la communauté scolaire sera intégré à 

l'analyse. Comme pour les chapitres précédents, le texte se compose d'extraits 

d'entrevues avec les participants ainsi que de commentaires analytiques établissant des 

liens entre ces données et les écrits recensés. Nous situant encore une fois à L'intérieur du 

paradigme de la recherche qualitative, les analyses qui suivent se veulent représentatives 

de la pensée des participants en même temps qu'elles visent à générer une réflexion plus 

glotiale, en référence avec le cadre théorique dans lequel ce travail s'est effectué. 

Section 1) ENSEIGNEMENT 

Dans le contexte propre aux écoles hcophones minoritaires, le concept d'enseignement 

de la culture est abordé différemment qu'il ne le serait dans une étude sur les programmes 

de fiançais langue seconde (FLS), d'immersion fiançaise ou de fiançais langue étrangère 

(FLE). Non pas que la culture ne soit pas "enseignée" dans les programmes francophones, 

mais bien parce qu'il s'agit ici d'écoles ou le fiançais est considéré comme langue 

maternelle. Dans ces écoles à travers le Canada, (Cazabon, 1993; Gérin-Lajoie, 1996; 

Hébert, 1993; Laforge, 1993; Landry, 1993) il semble que la culture ne fasse pas "l'objet" 

d'un enseignement ciblé comme la tendance le voudrait dans les programmes de FLS ou 

FLE (Kramsch, 1993; Kramsch, Cain & Muphy-Lejeune, 1996; Atkinson, 1999). Ce 

qu'on appelle "l'enseignement de la culture maternelie" (Laforge, 1993) vise plutôt à 

inciter les jeunes à connaître et af?hmer leur identité culturelle pour mieux participer à la 

vitalité ethno-linguistique des communautés minoritaires (Lanâry, 1993). 
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Les concepts d'eaculturation (enseignement et apprentissage de la culture 

maternelle) et d'acculturation (enseignement et apprentissage d'une culture-cible) 

réferent aux pratiques visant à la communication par un groupe s'auto-définissant comme 

groupe culturel en pouvoir (politique ou simplement scolaire) de connaissances 

culturelles données a une population de jeunes issus de cette soi-disant culture, ou aux 

pratiques ayant trait à la commuaicaîion de ces mêmes connaissances à une population 

issue d'une autre culture que celie en pouvoir. Ainsi, enseigner à des jeunes francophones 

issus de parents hcophones l'histoire, les façons de vivre, les valeurs et les oeuvres 

artistiques représentant le bagage cdturel souhaité par les décideurs en pouvoir dans les 

institutions scolaires francophones constituerait favoriser l'enculturation de ces jeunes. 

Faire la même chose avec des jeunes issus de fmilles exogarnes est aussi conçu pour une 

large part comme de l'enculturation. Communiquer ce bagage à des enfants issus de 

parents entièrement non-francophones reviendrait à assurer l'acculturation des jeunes 

allophones. Ces concepts véhiculent des représentations de rapports de pouvoir bien sûr, 

et semblent nier la notion d'individualité, d'hétérogénéité et de fluidité inhérentes aux 

concepts de culture et d'identité culturelle postmodernistes auxquels nous reférions dans 

la recension des écrits (Atkinson, 1999). Ils semblent opérer a partir de notions plus 

monolithiques et statiques du concept de culture, reflets peut-être d'une volonté 

idéologique de reproduction sociale (Bourdieu & Passeron, 1971). 

Selon la façon dont ils sont appliqués a l'enseignement, ces concepts risquent de 

passer à côté des approches constructivistes et heuristiques qui sous-tendent les 

apprentissages souhaités dans les programmes d'étude prescrits en Colombie-Britannique. 

Dans une perspective évolutive et dynamique de la culture, on ne parle donc plus 
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d'acculturation ni d'enculturation, mais plutôt de construction de la culture et d'éducation 

interculturelle (Sirnard, 1991; Kramsch, 1993; McAndrew, 1994). Nous verrons comment 

ces concepts font surface sous différentes formes dans le discours des participants. 

C'est donc avec ces diffërents concepts en tête que je me suis interrogée sur la 

nature des représentations de l'enseignement de la culture. On l'a vu au chapitre de 

recension des écrits, le programme d'enseignement du français langue maternelle en 

Colombie-Britannique (EN) met l'accent sur le développement de l'identité culturelle 

chez l'apprenant et réfere fréquemment à la culture h o p h o n e ,  aux produits culturels 

francophones. Le programme de sciences humaines est également apparu a plusieurs 

participants comme un véhicule important de la culture. J'ai essayé de comprendre 

comment ces programmes étaient utilisés dans les salles de classe, quelle signification ils 

avaient pour les participants des trois catégories. Je leur ai donc demandé de me parler de 

la signification des ERls dans le contexte de l'enseignement de la culture 

Les réponses ont varié, selon les catégories de répondants, et aussi selon la 

représentation que ceux-ci avaient de la culture et de I'identité culturelle. Un cadre au 

Conseil scolaire ainsi qu'une déléguée élue au conseil d'administration du Conseil 

scolaire ont parlé de la signification du ER1 de fiançais comme symbole des acquis 

politiques au plan de l'éducation de la minorité hcophone en Colombie-Britannique : 

Moi je pense que le premier effet d'avoir ajouté une composante culturelle dans un 
programme d'études, c'est comme une reconnaissance d'une différence, une 
reconnaissance de la tolérance ... au même titre qu'ils le font pour des étudiants 
autochtones .. .Les jeunes élèves qui sont dans le système maintenant vont faire un 
cheminement culturel, mais y'a également un cheminement politique ... c'est une 
valeur qu'on transmet..qui est partagée par les parents ou par les gens qui ont cm à ce 
système depuis une vingtaine d'années. (Denis, p. 19) 



J'en ai pris connaissance et puis je sais qu'il y a I'élément culturel qui revient dans 
nos ERIs de fiançais par exemple. Et ça c'est quelque chose de îcès important à f& 
resso *...parce que n'importe qui finalement peut apprendre à parler français, mais 
est-ce qu'on pense en français, est-ce qu'on peut vraiment s'exprimer est-ce qu'on 
peut faire vaioir nos idées, est-ce que .... on est différents tinalement des autres? 
(Andrée, p. 10) 

Appuyant cette vue, deux autres participants, l'un directeur d'école et l'autre cadre au 

Conseil scolaire, rappelaient l'impact Idgai des ERI et leur rdle pour assurer une certaine 

standardisation de l'enseignement a travers la province : 

Le programme du Ministère est très important, il faut qu'il y en ait un en place et 
qu'il soit le meilleur possble ... ce sont des programmes qui donnent un standard, une 
base à tout le monde ...( Marcel, p. 9) 

En Colombie-Britannique ... le ER1 d'anglais c'est un document qui fait force de 
loi ... en français langue première, on a été capable de concevoir un produit qui nous 
ressemblait. (Diane, p. 14) 

Cette dernière participante, cadre au Conseil scolaire, f i t  ici référence à la spécificité du 

EN de français et continue en relatant que le ERi de sciences humaines, qui est à l'heure 

actuelle une simple traduction du document anglais, avait d'abord été soumis au 

Ministére dans une version mieux adaptée au contexte des fianco-colombiens, mais fut 

refusé par celui-ci. Cette participante prévoyait qu'un document d'appui viendrait 

toutefois bientôt spécifier un contenu intégrant mieux les éléments culturels particuliers 

aux francophones. 

Pour d'autres participants, les ER1 semblaient avoir peu de valeur ou ne pas répondre 

aux attentes et besoins- Une ditectrice d'école disait ainsi : 

Persomellement, je trouve que les ER1 n'sont pas bien faits. Quand j'ai lu le ERi de 
français, ça m'a plutôt exaspérée qu'autre chose. Pour moi, le EN c'est un document 
qui, en tant qu'enseignante, devrait m'aider à euh ...p Ianiner mon enseignement. J'ai 
trouvé que le ER1 de b ç a i s  avait beaucoup de platitudes. Euh ... il y a des pages, et 
des pages et des pages dans les activités proposées où on parle de i'identité h c o -  



colombierne, de culture franco-colombienne. Et c'est répété je sais pas combien de 
fois ... et c'est jamais dénni..(Marieîte, p. 7) 

tandis que les trois enseignants interrogés avaient i'impression que du point de vue de 

l'enseignement, les ER1 n'apportent rien de nouveau : 

moi j'ai pas attendu les ER1 pour enseiguer la culture ... Automatiquement, tu parles 
avec quelqu'un qui parle la même langue que toi, tu transmets ta culture, ça c'est 
évident. Franchement, moi, les ERls, j'ai lu un peu parce qu'on en parlait breaucoup, 
mais bon, j'ai pas attendu ça! (Aline, p. 14) 

Bien, moi ce que j'ai remarqué c'est que c'est une espèce de bouillie, je dirais, où on 
trouve un peu de tout, et je pense qu'il y a un travail à faire dans le sens il faudrait 
peut-être essayer de voù qu'est-ce qu'on va choisir comme contexte (Fernando, p. 
11) 

Je les ai lus Les ERIs sur la culture, mais je ne m'en rappelle plus, Je me rappelle de 
les lire mais ça m'a pas vraiment touchée, je trouvais ça vague, c'était tellement 
vague que j'ai même pas senti que c'était si important (rires) parce que quand c'était 
vraiment précis, comme en mathématiques, les enfants doivent savoir leurs nombres 
de zéro à mille, 1 tu sais, OK, ça c'est important, mais là tu dis bien, quoique je 
fasse ... c'est comme ça que je véhicule la culture.(Monique, p. 10) 

Alors que cette dernière participante, enseignante du primaire a € f i i t  se montrer 

consciente et a l'aise de véhiculer la culture dans tout ce qu'elle fait avec les élèves sans y 

accorder nécessairement de planification intentionnelle, son collègue, enseignant de 

l'intermédiaire, explique que les ER1 sont vagues, et souhaite y voir défini un contexte 

c u l m l  permettant de dynamiser l'enseignement, Il ajoute : 

Un contexte quékois ... un contexte bco-ontarien, manitobain ... est-ce qu'on va 
choisir un contexte français, belge, ou un peu de tout? C'est ça qui est difficile dans 
un contexte comme ici parce que c'est mu1 ti... mais essayer de faire quelque chose qui 
est intéressant, qui est moderne, qui est stimulant pour les élèves, qui est aussi 
stimulant pour les profs euh ... ne pas rester dans des vieux trucs qui ne fonctionnent 
pas. (Fernando, p. 1 1) 
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Une directrice d'école en venait, elle aussi, a exprimer le souhait de voir détini un 

curriculum plus précis que ce que les ERI ofneni, afin d'assurer un peu plus d'uniformité 

dans l'enseignement : 

Donc je pense qu'on a besoin de se donner un programme en français en particulier ... 
parce que là on parle de patrho ine... à se donner ...qu e les enfants aient eu la chance 
de lire les mêmes livres, d'écouter les mêmes musique, d'apprendre les mêmes 
poèmes, de façon à ce que quand ils se retrouvent, ils aient fait des choses 
semblables. Et je trouve pas que le ERI de français m'aide à ça, pas du tout. 
(Mariette, p. 7) 

On constate que son point de vue apporte aussi la représentation de culture comme 

patrimoine à transmettre et implique un enseignement de la culture plus systématique, 

dans lequel un curriculum spécifié est au coeur des apprentissages, permettant ainsi 

l'enculturation (et l'acculturation) des élèves du milieu francophone minoritaire. Cette 

participante situe cependant son intervention dans le contexte d'une francophonie 

mondiale en exprimant sa vision d'un curriculum de sciences humaines : 

Certainement je pense qu'en sciences humaines il y a l'occasion de donner aux 
enfants l'occasion de s'ouvrir sur une francophonie mondiale. C'est sûr que les 
enfants ont besoin de comprendre l'histoire canadienne fraoçaise, parce que c'est leur 
pays, mais ensuite de ça, de sortir des frontières, de parler d'héritage de langue 
française et de savoir où se trouvent les autres francophones dans le monde, 
d'apprendre a connaître ces cultures là, et j'espère que dans les appendices ou les 
annexes ou j'sais pas quoi qu'ils auront les EN de sciences humaines, qu'il y aura 
des ressources entre autres pour justement développer cette connaissance de la 
francophonie mondiale. (Mariette, p. 8) 

Déplorant aussi la pauvreté de langue et de contenu général de la littérature enfantine 

québécoise qu'elle qualifie de Pablum culturel, la participante recommande des oeuvres 

plus substantielles, qualifiables de classiques peut-être, représentant mieux dans son 

esprit l'héritage littéraire et culturel dont elie vise la transmission : 



Je trouve ça triste, parce qu'il y a quand même des oeuvres écrites en français! 
Surtout à partir de la quatrième, cinquième année puis plus haut, je voudrais que les 
enfants étudient vraiment des oeuvres Littéraires et puis certainement au niveau de la 
musique populaire ...j e pense à des choses de Gilles Vigneault ou de Félix Leclerc, on 
en a aussi en France des textes de chanteurs fiançais qui valent la peine, je pense à 
Jacques Brel, qui valent la peine ...j e veux dire qui sont miment bien écrites ... et je 
pense qu'ils ont besoin â'entenâre plein de belle, belle langue si on veut qu'à un 
moment ils puissent créer quelque chose! C'est ûès difncile de créer quelque chose 
de vraiment créatif si tes outils, ta langue, sont pauvres! (Mariette, p. 9) 

Cette participante, consciente que sa perspective prend racine dans la fierté qu'elle a 

développée face à sa culture, du fait de son origine fiançaise et de son éducation en 

France, exprime son enthousiasme pour la transmission d'un amour de la langue et de la 

culture d'expression f'rançaise : 

Si tu rends ça plaisant (la lecture à haute voix), ...p our que ça les touche, tu peux leur 
lire des histoires tristes, tu peux leur lire des histoires drôles, du moment que ta 
lecture va chercher euh...l'afîectif chez l'enfant. Et à ce moment là, tu vas rejoindre 
une corde et peut-être qu'y seraient pas capable de lire ce texte là,...j'ai lu des extraits 
de Saint-Exupéry, je parle pas du Petit Prince mais de ses autres livres, à des élèves 
qui seraient incapables de le lire, qui n'iraient jamais le lire tout seul, et je n'en ai lu 
que des sections, des petits morceaux, mais je pense que peut-être, quand ils auront 
vingt ans, le nom Saint-Exupéry va rester et que peut-être ils ouvriront ...p arce que 
fmalement si je vais ouvrir, moi, un livre de Rabelais, c'est parce qu'il y a quelque 
chose quelque part à L'école ... ce qui était vraiment valorisé c'était le patrimoine 
culturel français. La Littérature française, l'art, la musique, l'architecture euh ... c'était 
vraiment quelque cho =...on nous a abreuvés de ça..(Mariette, p. 11) 

Le rapprochement langue et culture dont nous avions parlé au premier chapitre ressurgit 

dans ces propos identifiant des jalons littéraires qui caractérisent la culture d'expression 

fiançaise et qui constituent sebn cette participante quelque chose A recommander, à faire 

connaître et faire aimer. D'autres participants avaient aussi fait écho a ce point de vue, 

suggérant de se pencher sur des façons de constituer un patrimoine, français ou autre 

(Lebrun & Lits, 1991) avec lequel les jeunes pourraient se familiariser au cours de leurs 

études à l'école francophone : 



Est-ce qu'on voudrait comme district scolaire, et on peut le f k ,  idenMer une 
banque de romans une espèce de culture commune que les élèves partageraient je 
dirais soit à la fin de l'élémentaire, du secondaire? ... Je pnse que le ER1 de fiançais, 
à i'hewe actuelle, j'essaie de me rappeler du mot exact, parle de culture au pluriel. 
Personnellement, étant donné que le programme il est situé au Canada, je crois qu'il 
devrait y avoir une bonne représentation des produits culturels canadiens. Et je ne 
veux pas dire, je ne fais pas référence ici à produit québécois, mais je dis bien 
canadien, que ce soit du Manitoba, de L'Ontario, du Québec, du Nouveau-Brunswick, 
et qu'il devrait y avoir une composante dite internationale, de sorte que tous nos 
élèves se reconnaissent. il reste que personnellement je vois une bonne proportion de 
produits canadiens à l'intérieur de ça et même fianco-colornbiens! (Diane, p. 16-1 7) 

Au plan de l'enseignement du h ç a i s ,  il est intéressant de voir émerger ici aussi, 

comme le suggérait Fernando plus haut, la notion de contexte culturel. Tant dans les 

propos de Mariette (contexte surtout français) que dans ceux de Diane (contexte 

majoritairement canadien), la suggestion est faite de spécifier un curriculum d'oeuvres à 

l'étude. Une autre participante a également apporté ce point de vue, notant toutefois qu'il 

devrait s'agir d'un curriculum de base et non exclusif, servant de point de départ à 

l'enseignement et n'entravant pas l'autonomie des enseignants : 

Moi j'enseigne ce que j'aime, c'est pour ça que je veux mon autonomie aussi en tant 
qu'enseignante, parce qu'on n'a pas tous la même culture et puis on n'aime pas tous 
les mêmes choses. Il y a la culture, il y a la personne, bon oui, je ne veux pas que tout 
soit dicté non, non.(Aline, p. 23) 

A cette rubrique, les directeurs d'école voient leur rôle comme un appui à apporter 

pour permettre aux enseignants de se concerter sur les ressources à choisir pour atteindre 

les objectifs du programme ministériel : 

Maintenant comment est-ce qu'on va alier rejoindre ces objectifs-kt, bie n... c'est 
surtout sur ça qu'il faut travailler. ii faut être sûr que les enseignants ont le matériel 
qu'ils ont besoin, qu'ils soient bien équipés, qu'ils puissent travailler ensemble, pour 
que ... ces ressources là soient partagées, discutées aussi ... Comment est-ce que c'est 
approché, comment on arrive à faire passer tout ça dans la saüe de classe ...(hi arceI, 
P-10) 



Pour moi, enseigner une composante culture~ie, c'est comme enseigner les 
ordinateurs: pour moi, c'est pas une mati&re,.,il faut vivre sa cultu re.. Pour inscrire 
ça dans les programmes d'études, j'sais pas c'que ça va donner ...ç a va peut-être 
donner des ligues directrices aux enseignants mais moi je leur dis toujours : Écoutez, 
la composante culturelle dans une école comme la nôtre c'est très important, mais 
c'est à vous à trouver comment est-ce que vous allez y arriver. (Roger, p. 1 1) 

Ceci est d'autant plus pertinent vue la diversité culturelle rencontrée parmi les 

enseignants et les élèves dans les icoles francophones de la cégion métropolitaine. 

D'ailleurs, je l'ai déjà mentionné, une de mes interrogations tout au long de la recherche 

était de voir comment la diversité culturelle est reflétée dans l'enseignement et dans les 

auîres aspects de la vie scolaire (Ouellet, 1992; Kapielan-Churchill, 1996; Abdallah- 

Pretceille, 1996). J'ai interrogé les participants à ce sujet et je propose de clore cette 

section sur l'enseignement de la culture en examinant comment les participants 

perçoivent l'enseignement de la culture dans un contexte de pluralité culturelle. 

1.1 Enseimement et duralité culturelle 

L'école fhmcophone de d i e u  minoritaire, située elle-même dans une société où la 

diversité est norme (Pagé, 1991; Lefebvre & Hily, 1997; Langlois, 1995) et faisant déjà 

face aux pressions assimilatoires exercées sur les jeunes par un envimanement de langue 

anglaise (Landry, 1993), tient à maintenir, par le biais de la qualité de l'éducation offerte, 

une identité Eiancophone forte (McDonough, 1998) : 

Tandis que nous, ben on a un mandat dans une kole hcophone. C'est quoi? Ben, 
l'éducation de qualité qui vise à promouvoir le ftançais (Marcel, p. 14) 

II faut d'abord qu'on leur offie me &ducation de qualite pour qu'ils puissent 
s'accrocher, continuer à faire ce choix-&...il ne faut pas perdre de vue qu'on veut en 
faire des fiarocophones ...po w moi ça veut dire qu'ils ont des points d'ancrage, des 
attaches au niveau de la culture, de la lan gue... Donc qu'ils s'intègrent dans cette 



diversité-li, et que les gens sachent qu'ils font partie de cette diversité-lh, et qu'ils 
sont fiers d'être ~ c o p h o n e s  (Denis, p. 10) 

Dans l'optique de ce dernier participant, si l'école h o p h o n e  vise l'intégration de ses 

étudiants à la société majoritaire et l'afmnation par ceux-ci de leur identité de 

francophone, il est souligné également le rble qu'a l'écale francophone d'intégrer (Pagé, 

199 1) les minoatés présentes au sein de la minorité : 

il y a sûrement un rôle à jouer au aiveau de l'école et je pense que la première chose, 
c'est la tolérance. La tolérance pas juste au sens de les accepter.. .La tolérance, ça 
veut dire aussi cheminer avec eux autres, pour moi. @enis, p. 15) 

Et on voit comment pour ce participant, l'intégration des élèves d'autres minorités 

culturelles ne doit toutefois pas compromettre l'identité de l'école : 

EUe doit être clairement reconnue comme étant une école hcophone. Donc, on 
partage des choses et si des gens nYadh6rent pas à certains principes ou valeurs, ils 
auront d'autres choix parce que dans l'école francophone, c'est un choix qu'ils font 
de les mettre là, qu'il soit rationnel, qu'il soit politique, qu'ii soit culturel, ils ont un 
choix. Et ce choix48 doit correspondre à certaines valeurs et c'est au niveau de ces 
valeurs communes-là, je pense, qu'on va bâtir une école francophone. (Denis, p. 15) 

C'est donc dire que dans le contexte de l'identité francophone de t'dcole, la question des 

valeurs a transmettre se pose aussi, et suggère l'acceptation tacite ou explicite de 

certaines règles de vie, de certaines façons de faire. Il existe une certaine préoccupation 

de la part du Conseil scolaire hcophone qui cherche a mieux comprendre et pouvoir 

répondre aux besoins des élèves de diverses cultures : 

On avait mis à l'ordre du jour parmi les ateliers (de développement pmfessionnel), 
euh ...un atelier euh..qui se concentrait sur ce sujet, c'est à dire comment aller, 
comment intégrer dans les salles de classe ces élèves qui ne sont ni endogmes ni 
exogames par exemple. Comment ils se sentent dans nos classes? Comment estce 
qu'on va les chercher? Euh...Comment est-ce qu'on les intègre? Alors il y a quand 
même une préoccupation ...@ iane, p. 13) 



Certainement il faut s'en occuper de ces enfants-là! Puis euh.. il me semble que parce 
que cette population-là augmente, progressivement tu sais, il me semble que ça 
change ...ç a change la façon dont tu enseignes hein? T'as peut-être tes standards, je ne 
sais pas...je n'ai pas Maiment regardé ça, mais je te dis, j'en ai de plus en plus moi, 
qui ont besoin d'orthopédagogie, de fnincisation, de choses comme ça tu vois? 
(Aiine, p. 13) 

Certains paraliéles avec les CulturaI Identity Schools, décrites par McDonough (1998)' 

auxquelles nous faisions allusion dans le chapitre de la recension des écrits se dessinent à 

cette rubrique à travers les propos des participants. Le dilemne souligné par McDonough 

entre le respect de l'autonomie et des diffërences individuelles des étudiants d'une part, et 

le besoin de former une identité culhirelie forte pour assurer la survie de la communauté 

linguistique et culturelle d'autre part se pose aussi pour le Conseil scolaire francophone. 

Celui-ci, à ce stade de son évolution, n'a eu que très peu de temps ou de moyens pour se 

pencher sur la question. Une participante qualifiait la question de "problème de luxe" 

(Diane, p.13) a€fïrmant que l'éducation interculturelle devait être "laissée à la majorité" 

(Diane, p. 23) et que, sans ignorer complètement la question, le programme francophone 

n'avait déjà pas assez de temps d'enseignement en langue française et en culture de 

langue française pour élaborer un curriculum interculturel. 

En ce qui touche l'enseignement proprement dit, les attitudes des participants face 

à la diversité varient sensiblement, et le même dilemne se pose aussi. Ci-haut, une 

participante soulignait la clientèle qui change, laissant -tre une lourdeur 

additionnelle pour le système attribuée a une population étudiante ayant des besoins 

particuliers à cause de son appartenance à une culture autre que Ia culture ihmophone. 

Pour sa part, un directeur d'école aiErme d'une part l'importance que chaque enfant "se 

sente bien à l'école" : 



y'a rien qui va encourager plus un enfant que, en ce qui concerne sa culturey d'en 
parler et valoriser sa culture. (Roger, p.13) 

D'autre part, réitérant la notion du maintien de l'identité fiancophone de L'école-même, il 

affirme avoir de la difficulté à considérer la minorité ethno-culturelle iranienne comme 

faisant partie de la hcophonie de son école : 

La plupart des Iraniens qui arrivent ici sont passés par Montréal. Alors, mais est-ce 
que vraiment le fiançais fait partie de la culture iranienne? Je pense pas ... Alors est-ce 
que une école comme la nôtre, c'est juste une occasion pour eux de cette 2' 
langue ou cette 3' langue.. . et ils sont rentrés par la porte d'en arrière alors.. . 
(chercheure) Mais est-ce qu'ils sont valorisés en tant qu'Iraniens ici à L'école? 
Non, parce que ...j ustement parce que ça n'appartient pas. Alors ça revient à ce que tu 
disais tantôt: l'acculturation, on va les nourrir avec notre culture ou une culture 
francophone espérant que eux vont put-êîre non seulement être intéressés par cette 
culture, mais peut-être participer, (Roger, p. 23) 

Dans ce cas, ce participant démontre une certaine résistance face à une minorité 

importante dans son école et exprime des doutes quant à la possibilité d'un dialogue 

interculturel véritable avec celle-ci. La motivation utilitaire dont nous parlions au chapitre 

quatre est remise en question et semble devenir un obstacle lorsqu'il s'agit de partager 

une culture à l'intérieur de l'école, et dans l'optique du Conseil scolaire, de transmettre la 

culture fiancophone. D'autre part, L'idée de l'acculturation aux valeurs propres à la 

francophonie (valeurs non identifiées, tiancophonie non spécifiée) est véhiculée par un 

autre participant qui affirme que 

la communauté ftancophone plus forte va entraîner ou modifier des changements de 
comportement de ces gens-là, qu'ils vont probablement adopter à plus ou moins long 
terme, adopter une certaine croyance avec la culture fiancophone de la communauté 
hcophone. (Denis, p. 1 S) 

Ce participant ajoute : 

avec la diversité culturelle, l'hétérogénéité dont tu parlais tantôt, le milieu 
envitonnant dans lequel on vit, moi j'pense que ... on va partir avec ce qu'ils ont et ce 
qu'on a de commun, on va tenter de le partager avec eux autres (Denis, p. 15) 



"Partir avec ce qu'ils ont" impliquerait ffaire la démarche de comCtre le contexte culturel 

de chaque élève, et "partager ce qu'on a de commun avec eux autres" j'interprète comme 

mettre l'emphase sur les connaissances et valeurs reliées à la francophonie (encore une 

fois non spécifiées dans les données) et les partager afin d'établir une base culturelle 

commune. Est-ce là une approche interculturelle (Kramsch, 1993; Nemni, 1993; 

Abdallah-Pretceille, 1996) à l'enseignement ou à la vie scolaire? Plus loin, le même 

participant précise un peu sa pensée : 

Quand je parle d'intégration, pour moi, ça veut également dire respecter et participer 
à la ... a la communauté canadienne, ce qu'on partage comme valeurs, les points 
d'ancrage qui nous sont communs. On dit toujours que la soirée du hockey est plus 
populaire qu'un match de base-ball au Canada. Bon bien, ça c'est une valeur partagée 
pour plein de gens, puis même ceux qui arrivent, pas qu'ils se fondent, mais qu'ils 
adoptent et qu'ils respectent ce qui est déjh en place. On vit ça partout dans toutes les 
provinces canadiennes mais je pense que ça s'est fait de façon relativement 
humanisée jusqu'à présent. Ce qui est plus dangereux présentement, c'est quand ces 
minorités-là, deviennent majoritaires dans une école; le réflexe normal humain, c'est 
de reproduire ce dont ... ce avec quoi tu te sens à l'aise, ce que tu respectes, et ça, ça 
va un petit peu à l'encontre parfois des valeurs privilégiées par la société canadienne. 
Pour moi, l'intégration des minorités n'est pas quelque chose ... c'est pas une 
assimilation, c'est une intégration. On respecte ce que vous nous apportez mais vous 
devez également respecter ce que l'on vous o h ,  ce qui est déjà en place pour vous. 
Il y a déjà quelque chose, une structure9 des façons de voir, de fonctionner, avec 
lesquelles, nous, on se sent à l'aise et vous devez à tout le moins en partager ... ou 
fonctionner un peu à l'intérieur de ça ... On pourrait donner des exemples très précis. 
Les minorités ...par exemple, le respect de la femme dans les cultures arabes est trés 
différent de ce qu'on véhicule ici au Canada alors, est-ce que ça veut dire que pour 
des gens qui arrivent, qu'il y a des garçons dans une école qui ont vécu là- 
dedan~~qu'ils vont traiter les fiiles selon leurs propres méthodes? Non, je ne pense 
pas. Je pense que dans ce sens-$ on peut respecter ça au niveau individuel, mais là, 
l'école est aussi une espke de mini société et je pense que ça doit refléter des valem 
partagées par la société en générai. (Denis, p. 21) 

On touche ici à une peur de se voir imposer des valeurs et des comportements auxquels, 

selon la représentation la plus large de celle-ci, la société canadienne ne souscrit pas. Ces 



133 

choses sont diaciles à articuler à l'heure actuelle, les valeurs perçues chez 'l'autre' 

(Serres, 199 1; Abdallah-PretceilIe, 1996) demeurant subjectives, mais la réflexion 

amorcée est intéressante en ce qu'elle oblige à plus d'introspection et aussi à plus de 

rigueur dans les jugements portés souvent de façon plus ou moins consciente. Tout ce 

débat affecte l'enseignement au sens où chaque intervenant ou enseignant, partant de ses 

propres présumés sur sa propre culture et sur les autres cultures (Atkinson, 1999)' va 

établir à sa façon des approches à la littératie (Ferdman, 1990) et à l'enseignement d'une 

composante culturelle. 

Alors que la question de la diversité demeure plutôt abstraite chez certains, une 

enseignante du primaire, elle-même en contact quotidien avec les enfants dans la salle de 

classe, relate son expérience très positive d'un enseignement qui tient compte des 

différences culturelles avec les jeunes enfants. En fait, elle semble être plutôt d'avis que 

les enfants qui reçoivent cet enseignement ne sont pas eux-mêmes au départ conscients de 

leurs différences et, à cet âge du moins, n'y attachent pas d'importance : 

Moi j'ai une grosse carte du monde dans ma classe puis je leur montre toujours où 
sont les autres pays, ça fait que je pense que j'attache beaucoup d'importance à 
ça ... les enfants sont très fiers quand je montre aux élèves d'où ils viennent, d'où 
viennent leurs parents sur la carte, puis moi en même temps j'me dis c'est bon pour 
les enfants qu'ils soient conscients, qu'il y a pas juste Vancouver, puis que la planéte 
est grande, puis qu'il y a des gens, puis j'veux aussi qu'ils apprennent, qu'ils 
entendent le nom des pays, c'est comme une semence qu'on plante au primaire, qui 
peut ouvrir des portes Ià..mais les enfants en tant que tels, je ne pense pas qu'ils 
voient les différences. Les enfmts, ils sont tellement ouverts là, qu'ils ne voient pas 
de différence. Eux autres, les enfmts, c'est des enfànts, ils les aiment ou ils les 
aiment pas, ça n'a pas de rapport à Ieur langue ou à la religion, à la couleur de la 
peau, c't'à cause que les enfmts ont fait quelque chose qu'il n'aimait pas, qu'il ne les 
aime pas. Je trouve qu'ils sont très ouverts à l'école, les enfants. (Monique, p. 9) 



Ce que l'enseignante fait par ses activités centrées sut la mappemonde et sur i'éveil au 

langage, c'est d'élargir leur conscience culturelle et d'ofliir des occasions de partage. 

Cette enseignante détaille un peu plus son approche interculturelle avec les jeunes enfants 

de :sa classe : 

les enfants ils aiment ça quand on prend quelque chose qui a rapport à eux, tu disais 
qu'est-ce que je fais? C'est qu'à toutes les semaines on change le mot de passe, on 
dit bonjour dans une autre langue ... comme par exemple là, cette semaine, c'était 
Bonjiomo, à toutes les fois qu'ils me voyaient ils me disaient Bonjiomo! Puis en 
lingala, c'était Bôté, à toutes les semaines on change, puis je demande aux enfants: 
"est-ce qu'il y a quelqu'un qui connait une autre façon, qui sait comment on dit 
bonjour dans une autre langue, et qui pourrait le montrer a la classe?" Là, il y a 
toujours un enfant qui dit "Ah Bien moi, je parle Vietnamien chez moi, moi je parle 
telle ou telle langue" puis c'est intéressant! ... C'est intéressant parce que le petit 
garçon qui me parlait du lingala, j'ai dit: Lingala? J'ai jamais entendu ça, ça vient 
d'où cette langue-là?" Puis il a dit "Du Zaü.e". Là il a commencé à me f& une 
carte, puis le Zaïre, puis les langues qu'on parlait, puis il nous faisait un petit cours 
au tableau puis il était fier de lui, il rayonnait! ... C'était super important, super super 
important, puis 18, aprés ça, les autres deviennent tous fiers eux aussi. II y en a qui 
viennent de souche uniquement hcophone, les deux parents viennent du Québec, 
puis là, ils s'inventent des langues ... Oui! Ils veulent avoir un petit peu plus 
d'exotisme! (Monique, p. 16-1 7) 

On voit dans cet extrait l'ouverture que manifestent les enfants et aussi l'enthousiasme 

que l'approche de l'enseignante communique face à la connaissance de leur paysage 

culturel. Le directeur de cette école est aussi d'accord avec I'affiumation de l'enseignante 

à savoir que les enfants, en général, ne perçoivent pas de problèmes relativement à la 

diversité ethnoculturelle : 

Je vacille entre le fait de dire que oui, le fait d'avoir une multi-ethnicité à l'école ici 
ça a un impact positif parce que les élèves apprennent finaiement à vivre ensemble et 
à connaître ce que d'autres personnes vivent, à travers diidrentes activités qui sont 
faites dans les classes. Mais en même temps, je n'suis pas sûr que les élèves le 
voient. Je me rends compte de plus en plus que les élèves ne les voient plus les 
différences. Il y a une dizaine ou une douzaine d'années, dans les classes, on les 
voyait, puis les élèves les ressentaient de différentes façons, on voyait plus de 
réactions au fait qu'un ou une élève soit d'une ethnie différente. Tandis 
qu'aujourd'hui, surtout chez les plus jeunes, on ne se pose pas vraiment de 



questions! Les enfants ne voient plus les différences comme on les voy ait... (Marcel, 
P. 9) 

Ce directeur d'école considère aussi la salle de classe comme le point de rencontre et 

d'échange interculturel par excellence et souligne l'importance du travail de l'enseignant 

a l'intérieur du curriculum pour développer des approches appropriées : 

Mon expérience me dit que c'est vraiment au niveau de la salle de classe ou est-ce 
qu'on va faire ce genre de partage, Euh ... Mais c'est là que le curriculum devient 
important! C'est la que l'enseignant devient important aussi.(Marcel, p. 9) 

Rejoigaant le concept d'identité globale, où de nombreux facteurs affectent le sens 

identitaire que développent les individus (Costa-Lascoux, 1996; Nemni, 1993), ce 

directeur apporte la notion de diversité basée sur autre chose que l'appartenance 

culturelle; il remarque qu'il y a plusieurs façons d'envisager la différence d'un élève à un 

autre : 

Mm, mm... Bien c'est que dans ... n'importe quelle classe, que tu viennes de n'importe 
quel groupe racial que ce soit, tu vas avoir des différences aussi. Je parle de 
'caucasian' ... tu as des différences économiques qui sont assez grandes puis même 
lorsque les différences, tu prends une classe sociale moyenne, même dans cela tu vas 
trouver des différences au niveau familial qui font que chaque enfant vit quelque 
chose de différent a la maison, ce qui va avoir un impact a l'école. Alors lorsque tu 
as 25 élèves, tu as 25 backgrounds différents ...( Marcel, p.18) 

Ce dernier extrait indique le rôle complexe que tient i'easeignant.e au sein de la 'culture' 

de chaque classe afin d'agir en respectant l'individualité et L'hétérogénéité de chaque 

enfant qui lui est c o d é  et d'ajuster les interventions pédagogiques pour répondre a 

chacun selon ses besoins, que ce soit en fonction de la culture, des habiletés 

d'apprentissage ou des besoins reliés à la situation socio-économique. D'ailleurs une 

autre participante, elle aussi directrice d'école, concordait avec ceci : 



On a besoin tout d'abord certainement de respecter l'identité culturelie de n'importe 
quel enfant qu'on a dans notre école. Au niveau des valeurs, quand ils viennent à 
notre école, certainement que tous les e h t s  ont besoin de se sentir acceptés ... c'est 
sûr qu'on va pas faire ... enseigner quelque chose dans la classe qui risque de vraiment 
euh ... hortifier une famille ou choquer mais .. Les enfants iraniens, il y en a ... de 
religion musulmane. Ces enfants ont besoin de pouvoir être confortables dans leur 
classe. Euh...au niveau du matériel didactique. Si t'as des écoles où les enfants 
viennent beaucoup du milieu défavorisé par exemple, c'est sûr que tu vas devoir 
avoir une approche didactique différente pour aider ces enfants là (Mariette, p. 12) 

Donc à travers l'enseignement, par les valeurs véhiculées de façon consciente ou 

inconsciente dans les interactions avec les élèves, et selon les représentations de la 

culture, de l'identité culturelle et de la diversité culturelle ou socio-économique, les 

intervenants en éducation manifesteront différentes approches & l'enseignement de la 

culture. 

1.2) Structure d'un cadre culturel 

L'éducation francophone soulève aussi la question de la structure et de la 

continuité des programmes. Pour une des participantes, cadre au Conseil scolaire, le 

nombre d'heures accordées à l'enseignement dans la langue fiançaise est de toute 

première importance. Dans les écoles homogènes, les élèves reçoivent un très fort 

pourcentage de leur enseignement en langue hnçaise. La participante identifie une 

problématique plutôt au secondaire, dans les écoles hétérogènes, où les programmes 

francophones qui partagent une grille horaire avec un programme de langue anglaise se 

voient souvent dans L'obligation d'offrir un plus grand nombre de cours en anglais qu'il 

ne le serait souhaitable à son avis. Bien que ne touchant pas d i tement  les écoles 

participantes à la présente étude, ceci demeure un défi que tient à coeur cette 

participante : 



Les éléves au secondaire qui sont dans des écoles homogènes ont accés à quatre mille 
heures d'éducation en fiançais au secondaire, de la huitième à la douziéme ... tu as 
4000 heures dans un milieu homogène, puis tu en as 1500 daas une école 
hétérogène ... alors le défi, première des choses, c'est de s'assurer que nos élèves ont 
vraiment accès à la langue et à la culture francophone A iravers le milieu scolaire ... Un 
deuxième grand défi c'est de...situer la culture à l'intdrieur de tout ça C'est quoi la 
conception du CSF par rapport à la culture? Est-ce qu'on s'est posé la question sur la 
production, sur la consommation? Comment est-ce qu'on a alloué Ies budgets? 
Comment est-ce qu'on a réfléchi à cette problématique-là? ... On a la chance de se 
forger un cadre de travail qui va orienter nos actions. (Diane, p. 9) 

Cette participante, on le constate, apporte aussi la problématique de situer la culture au 

coeur des apprentissages scolaires. Pour elle, il s'agit d'élaborer des politiques cohérentes 

pour appuyer l'enseignement en langue fiançaise en d i e u  minoritaire. Pour d'autres, 

nous l'avons vu, il s'agit de défdr un curriculum situé dans un contexte culturel 

pertinent. Bien que ce contexte demeure indéterminé, la culture francophone de 

Colombie-Britannique que l'on tenait plus haut comme difficile a définir ou à décrire, 

semble trouver son sens a partit de la majorité canadienne h ç a i s e  et québécoise 

prédominante au sein de l'organisation du Conseil scolaire francophone. Certains propos 

relatés plus haut donnent à penser que celle-ci doit toutefois demeurer vigilante pour ne 

pas brimer l'expression individuelle d'appartenances culturelles diverses, tant au sein du 

personnel que chez les élèves (voir tableaux des données démgraphiques, annexe VI). 

Une participante d'origine fiançaise précise que l'énergie pour soutenir ks  programmes 

francophones et la survie du fiançais en milieu minoritaire au Canada tient probablement, 

selon eue, au fait qu'il y ait ces cauadiens h ç a i s  et québécois au sein des organisations 

et que ceux-ci tendent à attribuer un sens identitaire plus aigu à l'épanouissement de la 

francophonie minoritaire canadienne : 



Des fois je me dis si j'étais Erancophone du Québec, ]&.que mes ancêtres aient vécu ... 
Avaient vécu ça, la même chose (un passé historique commun) ... peut-être que ça 
serait beaucoup plus important pour moi, tu vois. Mais moi je me suis déracinée, 
donc je m'attends pas à ce que ... Tu sais que ma culture continue après. (Ahne, p. 1 1) 

C'est pourtant au niveau personnel que la participante, enseignante de longue date au 

programme francophone, fait cette remarque; en effet, lors de notre entrevue, celle-ci, 

denière un scepticisme non caché face à la transmission de la culture d'expression 

française ici, se montrait quand même enthousiaste pour l'enseignement de la langue et 

de la littérature fiançaises à ses élèves d'origines diverses, y trouvant une source de 

plaisir et une façon de transmettre le patrimoine culturel : 

Même dans ma classe, le choix des textes que je fais, j'essaie un petit peu de varier, 
mais j'aime ... on enseigne bien ce qu'on connaît bien et ce qu'on aime bien, n'est-ce 
pas? Alors, moi je fais ... les Fables de Lafontaine, puis j'ai fait des extraits du Petit 
Chose de Daudet, que j'aimais bien. Ce sont des choses qui me parlaient à moi, qui 
me parlent encore tu vois ...( Aline, p.23) 

Sans doute, le fait d'avoir élu délibérément de venir habiter un autre pays impliquait, pour 

cette participante, la nécessité de maintenir une attitude d'ouverture face à l'intégration à 

la société choisie (Langlois, 1995; Pagé, 1991). Je contrastais mon attitude avec la sienne 

et c'est au cours de cette discussion que la notion de pays m'a paru un élément clé de ce 

qui distingue nos perceptions. Pour ma part, en tant que québécoise d'origine, ayant opté 

de vivre au Canada anglais, je n'en ai pas pour autant changé de pays. Dans le contexte 

d'un pays bilingue, la reconnaissance de mes droits linguistiques ainsi que la possibilité 

d'épanouissement de ma communauté culturelle me sont garantis constitutionnellement- 

Mes propres représentations de la c u l t .  francophone, de i'identité culturelle et de la 

fonction culturelle de i'école francophone sont basées sur ces garanties politiques. 

Comme je l'ai aussi constaté au cours de mes lectures et par les entrevues que j'ai 
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menées, ce sont à la fois ces acquis politiques et les représentations d'un Canada bilingue 

et biculturet qui sous-tendent et motivent l'effort des enseignants et des intervenants en 

éducation fi?incophone minoritaire partout au Canada Certainement ici, en Colombie- 

Britannique, ou la recomaissance des droits de la minorité francophone est constamment 

à revendiquer, ces considérations d'ordre politique ont un impact sur l'enseignement de la 

langue et de la culture hnççaises dans les programmes francophones. 

On pourrait a f i h e r  en conclusion A cette section que l'enseignement de la 

culture maternelle (Laforge, 1993) est pequ par bon nombre de participants comme 

visant a éveiller A la connaissance culturelle sous plusieurs formes: la connaissance des 

oeuvres littéraires et artistiques d'expression fiançaise, de l'histoire et de L'évolution de la 

francophonie canadienne et mondiale de même que la connaissance des autres cultures, 

francophones ou autres. Cet enseignement est également perçu comme facteur 

d'intdgration à la culture francophone: l'école minoritaire francophone étant un 

microcosme de la société pluriethnique et multiculturelie dans laquelle nous vivons, 

l'enseignement de la culture vise à inspirer chez ses élèves le respect des valeurs 

acceptées dans la communauté francophone d'ici, ou du moins à inviter un examen 

critique et parfois dificile (Fteire, 1985, 1987) de celles-ci dans un esprit de respect 

mutuel (Kaprielan-Churchill, 1%; Pagé, 1991). On a aussi souligné l'importance que 

l'enseignement de la culture hcophone soit dispensé de façon à véritablement produire 

un impact, c'est-à-dire qu'on y accorde dans les grilles horaires un nombre d'heures 

su£Esant (secondaire) et que le contexte et i'identitb des programmes soient repensés et 

mis en valeur dans toutes les écoles où l'enseignement de la culture maternelie est donné 

(homogènes et hétérogènes). 



Section 2) VIE SCOLAIRE 

L'enseignement est bien sûr l'activité principale autour de laquelle est organisée la vie de 

l'école. Mais, nous le savons, en milieu minoritaire il est loin d'être le seul facteur de 

développement identitaire et culturel. La construction identitaire prend appui dans 

beaucoup d'activités qui se déroulent en complémentarité avec celles de la salle de classe. 

Pour les enseignants qui doivent se ressourcer, faire l'effort de garder bien vivante leur 

langue et leur culture pour les partager de façon significative, le support des structures 

administratives et des associatioas professionnelles est essentiel. Pour les parents qui la 

plupart du temps travaillent en anglais, souvent vivent dans des foyers exogames, parfois 

même n'ont d'appartenance avec la hcophonie qu'en raison d'un séjour antérieur en 

milieu majoritaire hcophone, assurer un environnement culturel francophone riche a 

leurs enfants est chose ardue. L'école est le lieu des apprentissages scolaires mais plus, il 

est potentiellement "l'habitat de culture" (Conseil scolaire francophone, 1993) sur lequel 

ils peuvent s'appuyer pour que leurs enfants vivent des expériences culturelles 

significatives. Enfin, du point de vue des enfmts, si le rôle de I'dcole est de s'assurer que 

leur apprentissage de la langue et de la culîure tiançaises soit bien ancré et significatif, 

tous les aspects de leur développement doivent être touchés. Ceci signifie que 

l'enseignement devra être ouvert à une communauté culturelle authentique (Hébert, 1993; 

Gérin-Lajoie, 1996) et que la petite communauté que constitue chaque écoIe devra o&r, 

par et au-delà de l'enseignement, des expériences d'ordre affectif, ludique, artistique, 

sportif et scientifique (Labelle & Lentz, 1993). 
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Lorsque j'ai demandé aux participants comment l'enseignement de la culture est 

appuyé dans les écoles, les réponses ont, pour la plupart, naturellement indiqué plusieurs 

moyens utilisés : le développement pédagogique, le choix des ressources matérielles et 

humaines, l'animation culturelle, toutes les activités qui se déroulent à l'intérieur de 

l'école et à l'extérieur de la salle de classe. Les notions de production et de diffusion se 

sont aussi révélées importantes. Voici donc comment se présentent les données sur la vie 

scolaire et les représentations qui s'en dégagent. 

2.1) La formation des maîtres 

Alors que mon expérience perso~elle et mes lectures me portent à valoriser cet 

aspect important de la problématique de l'enseignement de la culture dans un milieu 

francophone minoritaire pluriel que constitue la formation des maîtres (Gosh, 1991; 

Ruimy-Van Drornme & Lefebvre, 1991; Gérin-Lajoie, 1993; Tardif, 1993; Cockrell, 

Placier, Cockrell et Middleton, 1999), aucun des participants ne l'a mentionné 

spontanément. Bien que je n'aie pas formulé de question spécifique à cet effet, j'avais 

apporté le développement professionnel comme un exemple d'appui à L'enseignement. 

Sur cette piste, plusieurs participants ont souligné L'importance d'une concertation, d'une 

collaboration des enseignants afin de jeter des jalons et mieux comprendre comment 

soutenir le cheminement culturel des élèves : 

A chaque réunion du personnel, on revient toujours à nos 2 ou 3 objectifs et puis on 
fait le bilan de ce qu'on a accompli ou ce qu'on a fait et il y a un partage d'idées et 
c'est qu'on espère arriver a la fin de l'année, et dire, oui, on a atteint notre but. On a 
réussi à...l'école a ve'hiculé pIus ou moins une culture. Et c'est cette cuIture 
francophone. (Roger, p. 12) 



Les enseignants sont un peu démunis par rapport à tout ça: il y a plus ou moins de 
ressources, on fait une activité mais il n'y a pas nécessairement toujours une 
continuité. (Denis, p.22) 

La participante qui, plus tôt, avait avancé l'idée d'un curriculum commun en fiançais voit 

aussi la nécessité de regrouper les enseignants pour élaborer des programmes et des 

activités qui viennent appuyer l'enseignement, de façon directe ou indiicte : 

On parlait de la nécessité daas le développement professionnel peut-être de s'asseoir 
et de trouver des choses qu'on ferait partout pour créer des expériences semblables. 
On a aussi parlé de l'importance nous-mêmes, peut-être, d'avoir du temps pour lire 
beaucoup plus! Peut-être d'avoir des clubs de lecture, j'allais dire, où des enseignants 
s'engageraient chacun a lire un certain nombre de livres de façon à pouvoir peut-être 
en recommander un quand ils parlent à leur collègues ... on parle de fiction ou de 
poésie mais euh ... on parlait de donner des occasions aux enseignants de parler de ce 
genre de choses ensemble. Et quand on parle de planification, il s'agirait de peut-êk 
avoir des gens qui enseignent au même niveau, qui ont la chance de se regrouper et 
qui vont planifier. Cette planification-la donnera des expériences semblables peut- 
être ... de choisir des vidbs qui valent la peine d'être exploités, etc. (Mariette, p. 1 1) 

Au niveau du développement professionnel, bien que l'on ressente des besoins de 

préciser le contexte et le contenu du curriculum, de soutenir l'enseignement de la langue 

et de la culture fait en salle de classe, à date très peu de temps et de ressources y ont été 

accordés, les priorités étant pour le moment ailleurs au Conseil scolaire francophone. 

2.2) Animation culturelle 

Dans le prochain extrait, un participant déplore aussi l'impact de la ddcentralisation par k 

Conseil scolaire hcophone des ressources humaines et monétaires des programmes 

d'animation culturelle: 

L'animation culturelle: un enseignant n'a presque pas le temps de faire ça ou si c'est 
fait par des enseignants, ça doit être fait a l'extérieur de leur temps et ils doivent le 
valoriser à l'intérieur de leur école et ça, ça devient dificile ... (Denis, p.23) 



143 

Selon ce participant, la tâche principale des enseignants est de travaifler de façon à ce que 

les élèves atteignent les résultats d'apprentissage, et le fait que l'animation culturelie soit 

maintenant laissée à l'initiative des équipes directions-enseigaants-parents ajoute selon 

lui à la charge de travail de chacun. 

ça va probablement se ressentir, tant au niveau pédagogique, au niveau culturel, 
parce que si on rejoint ça au programme d'études, puis qu'on n'a pas de ressources 
pour alimenter les enseignants au niveau de leur travail à faire vis-à-vis de la 
composante culturelle, bien je pense qu'on manque un petit peu notre coup. Il ne faut 
jamais oublier qu'il y a un aspect au niveau de l'école qui est important à rejoindre : 
les objectifs d'apprentissage pour les élèves. (Denis, p. 23) 

Pour cette raison, plusieurs participants ont aussi exprimé le souhait de voir un travail de 

programmation et de coordination effectué à partir des bureaux du Conseil scolaire, sans 

que ceci n'entrave toutefois l'initiative des équipes de partenariat éducatif à i'intérieur de 

chaque école : 

Assurons-nous qu'on est capable de vraiment gérer cette décentralisation ...( il faut 
assurer) une coordination aussi ... Moi, si on me met une autre miette dans mon 
assiette, elle est déjà pleine ...y a quelque chose qui va déborder, c'est pourquoi ... la 
décentralisation, je dis oui et non. Je dis non parce que l i ,  je ne suis pas prêt, j'suis 
pas capable. Le modèle qu'on a, dans lequel on se trouve, la structure dans laquelle 
on se trouve, ne permet pas que j'aie d'autres choses à faire (Roger, p. 22) 

La cohérence des budgets a aussi été mentionnée par une autre participante qui 

exprimait la nécessité d'allouer dans la planification budgétaire les sommes nécessaires 

pour permettre le développement culturel par le biais de l'école : 

Moi je pense qu'on doit faciliter la production culturelle pour tes autres membres de 
notre communauté..Et puis quand je dis favoriser là, ça prend une cohérence, ça 
prend une cohérence au niveau des budgets ... alors si on dit que c'est important, si on 
dit qu'on en a besoin puis c'est ce qui nous caractérise, bien il faut que les budgets 
suivent. (Diane, p. 2-3) 

Présentement, dans le modèle décentralisé de l'animation culturelle, chaque école 

élémentaire dispose d'un montant de 25% par enfant pour asswer le soutien a 
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l'enseignement de la culture. L'école est libre d'en disposer comme elle l'entend et le 

consensus parmi les participants interrogés est que ce travail est effectué par une équipe 

comprenant des enseignants et la direction, parfois des parents et des élèves. 

L'activité culturelle varie considérablement d'une école à l'autre selon les 

domaines d'expertise des intervenants, et selon la disponibilité de chacun pour participer 

a la vie scolaire en dehors du cadre de la classe. À l'école B, le directeur faisait mention 

des activités du midi, ateliers donnés par des bénévoles dans différents domaines: 

gardiennage, bricolage et artisanat, arts visuels et musique, activités à caractère 

scientifique, sportif ou simplement ludique, ateliers qui, lorsqu'ils sont donnés en 

fiançais, contribuent si la constniction identitaire du jeune francophone (Labelle & Lentz, 

1993). 11 mentionnait l'apport affectif de ces activités et d'autres également qui font que 

l'école devient un milieu de vie pour les élèves : 

Toutes les activités du midi qu'on a ici, notre chorale, les deux chorales, tout ce qui 
est activité extra-curriculaire, le club de ski, le volleyball, nos défis scientifiques, ce 
sont des activités qui regroupent surtout les élèves à la base. Puis qui font autre chose 
que. ..ce qui est vu comme de l'académique, dans un sens aussi. C'est avoir du plaisir 
en français. Quand on parlait de créer des liens émotionnels, c'est souvent dans ces 
choses là qu'on va les chercher, tu sais (Marcel, p. 10). 

A l'école A, ce côté vie scolaire sert aussi d'appui à l'enseignement. On fait mention des 

"projets qui impliquent toute l'école, des concerts de Noël ou des chorales ..." (Roger, p. 

12). La perception du di i teur  est également que l'école a un rôle plus large à jouer pour 

soutenir les apprentissages scolaires : 

Ben l'école c'est vraiment le noyau d'une communauté. Puis évidemment, j'trouve 
que ce serait un bon point de rassemblement ... j'pense que c'est important aussi 
d'emmener les parents là-dedans. Parce que dans le fond, ce sont eux qui le veulent, 
nous on le veut aussi, mais y'a une certaine richesse ...( culturelle à développer 
conjointement avec les parents) (Roger, p. 13) 
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Ce rôle, selon lui, est d'assurer un partem-at efficace afin de concrétiser pour les élèves 

l'éveil à la réalité culturelle de la communauté scolaire : 

Bien justement cette semaine, on semble parler beaucoup d'avoir un genre 
d'exposition ou de Ete mdticultutelle, justement pour faire ressortir les différences 
culturelles qui font partie de l'école ... (Roger, p. 14) 

De plus, après I'entrevue formelle, ce participant me racontait avec enthousiasme la 

participation des jeunes de l'intermédiaire de son école à un camp regroupant plusieurs 

écoles francophones de la région. D'ailleurs une autre participante a fait référence a ce 

même rassemblement auquei les jeunes de son école avaient participé également : 

Je pense qu'il faut aussi que l'école crée des rassemblements en dehors de la salle de 
classe. Je pense que ces activités sont importantes, que ce soit les Jeux 
Francophones, que ce soit de ... on l'a fait cette ann &...nos élèves de sixième année 
sont allés à l'école verte ... Mais ils y sont allés, il y avait mes sixième années a l'école 
C, il y avait ceux de l'école X, ceux de l'école Y, il y avait ceux de l'école 2, ceux de 
l'école A et les quelques élèves du programme de l'école S. Donc, on avait un 
groupe de plus de soixante élèves de 6e année qui ont, bon, qui ont fait des sciences 
ensemble, mais qui ont aussi eu du plaisir ensemble. Le soir, il y avait des activités 
ludiques, euh ... et un groupe assez grand quand même, il y avait soixante enfants 
(francophones) de leur âge! (Mariette, p. 5) 

Le chapitre six élaborera sur les partenariats possibles et aussi sur les pratiques qui 

soutiennent l'enseignement de la culture dans le contexte plus large de la communauté 

francophone. Pour l'instant, enfin, mentionnons qu'A l'école C, la direction se montre 

claire dans sa représentation du rôle d'animation culturelle de l'école tant auprès des 

enfants que des parents, et consciente aussi qu'afin d'atteindre les buts qu'elle envisage, il 

est nécessaire d'ouvrir L'école sur la communauté scolaire francophone plus large, au 

moyen d'échanges, de séjours faits en commun avec d'autres écoles : 

Donc je pense que le premier apport de l'kole c'est de faire de ces enfants des gens 
qui savent parler le français ... La deuxième chose c'est que peut-être graduellement 



tu vas aider certains parents à retrouver la langue h ç a k  comme la langue de 
communication avec leurs d i t s . . .  Et puis je pense que la troisième c'est de 
permettre aux e n h î s  de connaître d'autres e&ts de milieux ~ c o p h o n e s .  Avec 
un peu de chance, ils vont créer des liens d'amitié ... les enfants pour la plupart du 
temps choisissent de se parler en anglais ...mais on peut quand même créer des 
situations où ils ont besoin de parler en fiançais, et t'-...je pense que l'école 
peut créer des rassemblements en dehors de la salle de classe ...il faut viser que les 
voyages des 7e années se passent avec peut-être phsieus autres classes. 1 faut 
essayer de créer quelque chose comme ça... Je pense que si on travaille ensemble, et 
qu'on fait des choses qu'on fait dans plusieurs sites, quand on rassemble nos enfants, 
on leur montre ... ils se rendront compte qu'ils ont eu des choses semblables dans leur 
vécu. Et à mon avis c'est comme ça qu'on va commencer à tisser des liens entre ces 
groupes-la .... (Mariette, p. 5, p. 12) 

Du côté des parents (nous rappelant que la plupart des particirnts sont eux-mêmes 

parents d'enfants inscrits ou ayant été inscrits aux écoles francophones de la Colombie- 

Britannique), j'ai relevé des perceptions du rôle a jouer pour appuyer l'enseignement et 

enrichir la vie scolaire. Par exemple, la création de liens entre les jeunes à travers les 

activités de la vie scolaire, ressort également de l'entrevue avec une élue au conseil 

scolaire, elle-même parent de deux enfants ii i'école B : 

Si je peux parler de ma fille et de ses amies a elle ...q uand elles se voient, elles parlent 
en français, je vois qu'il y a quand même une amitié qui est aès profonde, et le fait 
qu'elles soient francophones, qu'elles se tiennent ensemble, qu'elles fassent des 
choses en français ensemble, qu'elles fassent partie de la chorale ensemble ... ce sont 
des amitiés la qui vont durer longtemps, longtemps, qu'eues auront probablement 
pour le restant de leurs jours. Donc elles vont probablement toujours faire des choses 
en français ensemble et ça c'est un développement, c'est ce qu'on veut encourager 
finalement (Andrée, p. 1 7). 

Cette participante explique aussi qu'il est du rôle de l'écule de fhke cornaître et aimer la 

musique et la cbanson francophones, ces apprentissages apportant encore une fois une 

dimension affeçtive qui contribue a la construction identitaire et ouvre aux enfants des 

avenues d'appropriation de la langue et de la culture enseignées a l'école : 



Par exemple ... la musique qui se fait dans l'école, c'est un élément qui est très 
important parce que on veut donner le goût ... on veut développer chez I ' e h t  un 
penchant, un amour pour la musique francophone (Andde, p.17). 

La prochaine section traite plus particulièrement du rôle joué par le développement des 

arts à i'école. 

2.3) L'é~anouissement de la culture Dar les arts 

L'école, par l'enseignement bien sûr, mais aussi par la vie scolaire occupe une place de 

choix pour assurer la relève artistique au sein de la communauté. Une participante 

formule sa pensée au sujet du rôle culturel de l'école, selon les concepts sociologiques de 

production et de consommation de la culture, estimant que l'école a pour fonction 

première la production d'une culture : 

Ce que moi j'entends par production, c'est le fait de vivre ensemble sous un même 
toit, et de partager ce qu'on produit. Ça peut prendre ...ç a peut être informel, comme 
par exemple afficher sur les murs d'une école ce que les élèves ont produit, soit au 
niveau visuel ou au niveau de l'écriture Euh ...ç a peut être une production, un 
spectacle à l'interne oii les gens, les enfants vont partager une pièce de théâtre qu'ils 
ont montée par exemple, mais ça peut aller beaucoup plus loin que ça. Moi je pense 
qu'on doit faciliter la production pour les autres membres de notre communauté. 
(Diane, p.2-3) 

La production culturelle scolaire se centre non pas exclusivement, mais quand même 

beaucoup autour des arts, que ce soient les arts littéraires, les arts de la scène, la musique 

ou les arts visuels : 

A partir du moment où on a L'opportunité d'échanger, il y a une création de 
culture ...qu 'on prenne une production à L'écrit, qu'on prenne une production 
théâtrale, qu'on prenne Part visuel, tout ça pour moi c'est de la culture. Et ce sont les 
aspects qu'on cherche surtout à développer dans les écoles, dans les ERI, à cause de 
la programmation du Ministère de l'Éducation (Diane, p. 3) 
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Dans cette perspective, les frontières entre l'enseignement et le para-scolaire deviennent 

floues, créant une ouverture souhaitable vers la communauté (Gérin-Lajoie, 1996). Un 

des rôles de l'école devient alors par exemple celui de faciliter l'accès à un public 

authentique pour les productions scolaires, permettant aux élèves de sentir de façon 

tangible la présence de la communauté francophone autour de chaque école : 

On dit L'école au coeur de la communauté, et on le voit de plus en plus dans les 
écoles ... J'étais au spectacle de Noël des élèves de l'école N la semaine dernière, et 
on parlait du spectacle de Noël de L'école E, que je n'ai pas vu mais dont on m'a 
parlé, et on m'a dit: "on n'a jamais vu tant de gens dans le gymnase de l'école*'. 
Alors c'est évident que les membres de la communauté, particulièrement ceux qui 
sont parents, ont un intérêt à se déplacer pour venir voir ces manifestations de la 
cul W...( Diane, p.17). 

Ramenant le rôle de l'école à celui de reproduction sociale (Bourdieu & Passeron, 1970)' 

la participante explique pourquoi, selon elle, la production culturelle doit être encouragée 

dans les écoles francophones : 

La fonction d'une école c'est la reproduction sociale. Ajoutons à cela le fait qu'on est 
un petit groupe ... ce n'est pas la consommation ... la consommation est importante 
parce que les élèves doivent voir que la culture francophone elle existe à l'extérieur 
de leur milieu! .. Mais il reste que ce qui va marquer les élèves, c'est leur 
participation à cette production là (Diane, p. 18). 

En somme, plusieurs participants identifient l'imporîance du développement des arts par 

l'école comme facteur d'identification culturelle et soulignent leur contribution au 

développement chez les enfants et leurs parents d'un sentiment d'appartenance à une 

communauté véritable. 



Conclusion du chapitre 

L'ensemble de ces remarques sur les activités parascolaires, la chorale, le programme de 

musique, les arts en général, les échanges d'étudiants, les voyages de classe, les 

célébrations de la diversité culturelle illustrent comment la production de la culture 

déborde du cadre de la classe pour englober une multitude de gestes et d'initiatives qui 

rendent un sens à l'enseignement de la langue fiançaise en milieu minoritaire, qui tendent 

à explorer des avenues vers une hcophonie plus large et significative. En conclusion de 

cette section, ce qui se dégage de l'ensemble des perceptions exprimées est donc une 

volonté de créer, de construire, de produire une culture propre à chaque école. La volonté 

de reproduction sociale, exprimée dans le mandat donné à l'école de favoriser le 

développement de l'identité culturelle des jeunes est donc réalisée en partie à travers 

l'appui donné à l'enseignement par les activités mises en oeuvre pour enrichir la vie 

culturelle à l'école. Comme nous l'avons évoqué, ceci ne se fait pas en vase clos. La 

vitalité du milieu scolaire hcophone de Colombie-Britannique, sa fertilité sur le plan 

artistique, son rayonnement culturel dépendent de la force du réseau communautaire que 

l'école contribue à bâtir (Hébert, 1993; Gérin-Lajoie, 1993, 1996; Cazabon, 1993). Dans 

le prochain chapitre nous examinerons les perceptions de l'importance pour l'école du 

réseautage communautaire; nous discuterons de la compréhension des mécanismes qui le 

régissent et des possibilités d'épanouissement culturel qu'entrevoient les participants à 

cette recherche. 



DIFFUSION DE LA CULTURE 

Ce chapitre vient boucler la présentation et l'analyse des données recueillies en entrevues 

au cours de cette recherche. Au Canada, en milieu minoritaire, un tableau des 

représentations de la fonction cultureile de l'école bcophone ne serait pas complet sans 

inclure les représentations de l'intemction entre I'école et la communauté. La diffiion de 

la culture est bien souvent le point focal de cette interaction ou son résultat. Nous avons 

vu dans les chapitres précédents comment les participants, des éducateurs ou 

administrateurs dans le domaine de l'éducation francophone, se perçoivent face à leur 

culture et leu. identitd culturelle (chapitre 3), ainsi que la façon dont ils se représentent la 

communauté francophone dans laquelle ils vivent (chapitre 4). Nous avons également 

détaille leurs perceptions du rôle cuiturel de l'école dans le cadre de l'enseignement et de 

la vie scolaire (chapitre 5). Au cours du chapitre 6, nous examinerons le rôle de â i i s ion  

de la culture par L'école en conjonction avec la communauté environnante. Nous venons 

donc comment les participants perçoivent et dkcrivent d'abord à la première section (I), 

le rôle et le cadre de la diffusion de la culture à l'école, à la deuxième section (2), 

l'idéologie et les pratiques qui permettent de développer la consommation et la 

production culturelie, et a la troisième section (3), les mécanismes de gestion de la 

difbion tels qu'ils s'appliquent a la production et à la consommation à et par l'école de 
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produits culturels. En somme, ce chapitre examinera les circonstances et les perspectives 

de développement de l'interaction entre communauté et école pour diffuser la culture. 

Section 1) ROLE ET CADRE DE DIFFUSION DE LA CULTURE 

1.1) Un rôle 

L'école dite "Erancophone" se voit-eue conférée un rôle additionnel de dif i ion 

de la culture de langue fiançaise? La question étant posée, nous pouvons tout d'abord 

rappeler des éléments de réponse ressortis dans les propos rapportés au cours des 

chapitres précédents. Les enseignants sont conscients de véhiculer une culture, la leur et 

celle de l'école. Les directions d'écoles envisagent qu'une partie de leur rôle est de créer 

des occasions pour faire CO-tre et partager aux élèves des expériences culturelles. 

L'école reçoit des budgets pour pdsenter aux &lèves des productions appuyant 

l'enseignement du français et de la culture. Les associations de parents à l'intkrieur de 

chaque école consacrent des fonds pour des activités a caractère culturel et contribuent a 

offiir aux écoliers un environnement culturel stimulant. Le personnel gestionnaire au 

Conseil scolaire estime de son devoir de favoriser un développement identitaire axé sur la 

'culture francophone'. En somme, il est raisonnable de dire que l'école Erancophone de 

Colombie-Britannique est appelée à jouer, à f heure actuelle, un rôle de dimion de la 

culture. Comment ce mandat est4 mis en oeuvre par Ies différents partenaires de la 

communauté scolaire? Le mandat de diffusion tel qu'il se présente maintenant est-il 

véritablement du ressort de l'école? Comment les politiques culturelles et la structure 

administrative supportent-eues ce mandat? La présentation et l'analyse des données de ce 

chapitre visent à expliciter les perceptions des participants sur ces questions. 
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Quand j'ai demande aux participants si l'école joue un &le de à i i i o n  de la 

culture et des produits culturels Çancophones, chacun des neuf participants a répondu par 

Chaque occasion qu'on peut avoir de vdoriser cette culture-là qu'on identifie, de 
promouvoir ou même de présenter cette culture-l& je trouve qu'on devrait le 
fake...Que ce soit avec la radio, la télévision, même les concerts ici. Les 
présentations ici. On devrait le faire.(Roger, p.18) 

Il y a un rôle majeur de dinusion ... A l'extérieur du milieu famiiial, au niveau 
francophone ... il y a un rôle primordial à jouer au niveau de l'école qui est d'ofçir des 
opportunités différentes, valorisantes, au niveau de la culture (Denis, p. 27) 

Bien ...j e dirais oui, mais en même temps quand on fait les choix au comité des arts 
... on est hie, on est limité à cause du milieu. (Manique, p. 17) 

Ma réponse est OUI avec des lettres de cent pieds de haut ...( rires) (Diane, p. 17) 

C'est important, il faut le faire, on le fait ... Ce sont d'autres outils qui sont importants 
et qui sont la aussi (Marcel, p. 13) 

Oui et pour venir a la cul m... c'est sûr que l'école peut jouer un rôle de diffiseur 
(Mariette, p. 14) 

Dans une situation non-minoritak, je dirais que non. Mais ici ... oui, je pense que 
oui.(Aline, p. 21) 

Je pense que ça pourrait être un rôle de la communauté et de l'école ... Je pense que le 
Conseil scolaire francophone se doit, s'ils ont des ressources à leur disposition, de les 
distribuer aux écoles ... au niveau des ressources on se doit comme parent, comme 
enseignant même, au niveau du Conseil scolaire de faire en sorte qu'on connaît ces 
ressources 14 et qu'on puisse tes distribuer. [Ancirée, p. 16) 

Oui, bien sûr...Je pense que l'école devrait s'impliquer un petit peu plusAl faudrait 
trouver des moyens de promouvoir, d'attirer plus l'intérêt des jeunes pour la culture 
(Fernando, p. 14) 

Les participants sont unanimes quant à L'existence du rôle de diffuseur occupé par 

l'écofe. C'est peut-être cependant l'un des seuls éléments de consensus entre les 

participants car si, au premier abord, ils semblent tous d'accord pour attriiuer un rôIe de 
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diffusion à l'école, les perceptions du cadre et des modalités d'exercice du rdle varient, 

comme nous le constaterons. 

1.2) Un cadre 

Le mot diffiision, au sens où il est utilisé ici, signifie le 'fait de se répandre' 

(Legrain, 1996). Les données des chapitres précédents montraient que la culture 

fimcophone en Colombie-Britannique est perçue comme un amalgame de différentes 

traditions culturelles véhiculées par des intervenants de provenances variées, s'inscrivant 

dans un contexte nord-américain et exprimant une identité Fortement, mais non 

exclusivement, influencée par la culture de langue fiançaise prédominante au Canada, soit 

celle du Québec. Revenant à la caractéristique d'indissociabilité attribuée par quelques 

participants au couple langue et culture (Boas, 1%1), il semble ainsi nature1 que la 

diffusion culturelle soit centrée sur des activités se déroulant principalement en français et 

visant l'expansion de la connaissance et de l'expérience culturelle de la ftancophonie 

chez les jeunes. Dans cette perspective, l'enseignement est un important facteur de 

diffusion culturelle par l'école, nous l'avons déja vu. 

De plus, comme nous l'avons constaté, L'aspect affectif, l'expérience de la culture 

constitue ce dont la plupart des participants se souviennent, ce qui a laissé une empreinte 

dans leur esprit, ce qui les rattache en tant qu'individus à une collectivité culturelle : 

"Bobino, Le petit Chose, Rabelais, Molière, la famille et l'école, L'humoriste Sol", pour 

ne prendre que quelques exemples parmi les données déjà citées. Certains de ces éléments 

appartiennent au cadre scolaire, d'autres en de'bordent, et il est généralement admis que le 

cadre culturel devient plus large que le domaine strictement scolaire, plus englobant, 
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lorsqu'il s'agit du milieu minoritaire (Gérin-Lajoie, 1996; Conseil scolaire hcophone, 

1993). Certainement l'école a un rôle majeur à jouer pour initier les jeunes aux oeuvres 

marquantes de la culture française et francophone (Lebrun & Lits, 1991), mais le milieu 

exige que ces oeuvres soient pertinentes au monde des jeunes, qu'elles soient abordables, 

rendues significatives. Plus encore, la culture diaisée fait ici l'aller-retour entre culture- 

horizon et culture-milieu (Dumont, 1968)' exigeant que la culture scolaire sorte du Livre 

et de la tradition pour prendre une dimension concrite, immédiate et dynamique. En effet, 

pour laisser une empreinte, il semble, comme l'ont souligné les participants, que la 

culture doive s'entremêler au vécu des jeunes francophones et tenir de l'expérience 

affective autant que cognitive : 

Faut qu'on ait des connections émotionelles, puis c'est ça qui va faire qu'on crée une 
culture (Marcel, p. 3) 

...q uelque chose d'affectif, d'émotif qui va jouer un rôle différent ... ces opportunités 
affectives, émotives, différentes, qui ne sont pas reliées pour les élèves à quelque 
chose de strictement scolaire (Denis, p. 30). 

Ces remarques sont indicatives d'une perception que le rôle de diffusion de la culture par 

l'école doit accorder une importance aussi grande à la production et à la réalisation par 

les élèves d'oeuvres et d'activités cultureiies qu'à la consommation pure et simple de 

produits culturels. Nous verrons qu'il est, d'une certaine façon, difficile de faire une 

distinction nette entre production et consommation dans le contexte scolaire, les activités 

de production devenant souvent des produits culturels "consommés" par la communauté 

scolaire. L'importance de relations productives et harmonieuses entre l'école et la 

communauté au plan de la d i f i ion  de la culture seront également mises en évidence 

dans les propos des participants. Enfin, dans le contexte d'un conseil scolaire encore dans 
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son berceau, les perceptions indiquent des inquidtudes, des questionnements et des poiats 

de vue qu'il m'a semblé utile de mettre en relief. 

Section 2) DFFUSION CULTURELLE 

2.15 IdColome 

Au chapitre 3, une des partiparticipantes a la recherche avait mentionné d'emblée dans sa 

définition personnelle de culture les aspects de production et de consommation, précisant 

avec insistance que selon elle, la production devait certainement figurer de façon 

proéminente parmi les activités pédagogiques et extra-curriculaires de l'école 

Francophone : 

Pour moi, la culture c'est le résultat d'un groupe de gens qui vivent ensemble. Je 
pense qu'on peut la vivre a deux niveaux. On peut la vivre en consommateur, et on 
peut la vivre comme producteur. Le coté qui moi, m'intéresse, c'est le côté 
producteur parce que quand on parle de reproduction de communauté, on a besoin 
d'avoir des producteurs a l'intérieur de notre milieu. (Diane, p. 2) 

On connaît les dificultés qu'ont éprouvées et qu'éprouvent toujours les communautés de 

langue fiançaise à travers le Canada à maintenir leur vitalité ethnolinguistique (Landry & 

Allard, 1993; Gérin-Lajoie, 1993, 1996; Théberge, 2000). Ce que la participante rappelle 

dans sa définition est le rôle inhétent conE B l'école d'assurer la reproduction sociale, 

donc en quelque sorte de maintenir, par la transmission de la langue et de la culture aux 

élèves, un degré de vitalité et d'identité hcophone dans la communauté. C'est une 

vision qui joue de l'intérieur et de L'extérieur de la communauté. D'une part, il faut que 

les élèves s'identifient et reco~aissent leur appartenance culturelle à la francophonie 

(Ministère de i'éducation de la Colombie-Britannique, 1994). D'autre part, pour la survie 

de la communauté francophone, iI faut que leur identité culturelle soit reflétée a 
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l'extérieur des murs de l'école dans la société majoritaire (Landry, 1993). S'il est 

important que l'afknation de francité des élèves soit complète et soutenable, il est 

important qu'elle soit validée au delà de la communauté francophoae proprement dite. 

Dans cette ligne de pensée, la participante citée plus haut continue en introduisant le 

concept d'exportation de la culture : 

Or, comment s'exporter? Queiie est la façon la plus facile de s'exporter? A mon avis 
c'est par les &.,.en participant dans la grande collectivité (Diane, p. 18). 

D'ailleurs, d'autres participants ont exprimé un point de vue semblable, élargissant peut- 

être la notion de production à un ensemble plus large de pratiques que nous détaillerons 

mieux à la sous-section 2. Le directeur de l'école B utilise lui aussi le concept 

d'exportation, pour signifier faire connaître la production culturelle de L'école : 

On veut diffuser à travers ce qu'on fait à l'école, c'est à d i  qu'on veut exporter un 
petit peu ce qui se fait à l'école B...par la chorale, par la radio, la télévision ... 
(Marcel, p. 13) 

Quant à l'idéologie motivant les choix de consommation de produits culturels, selon les 

données recueillies, deux écoles de pensée se partagent l'opinion des participants: l'une 

d'elles recommande de fermer la porte de l'école à ce qui vient de la culture majoritaire 

atin de maximiser L'impact de la culture francophone a l'école, l'autre préconise une 

participation à la culture majoritaire, encourage les jeunes hcophones a se manifester 

sans avoir peur de perdre leur identité. 

Les opinions de certains participants chevauchent ces deux @les. Par exemple, 

lorsqu'il s'agit de production, nous l'avons vu plus haut, la participation à la vie 

culturelle majoritaire est perçue comme une 'exportation' de la culture francophone et 

reçoit l'approbation à la fois des idéologues du Conseil scolaire et des praticiens dans les 
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écoles. Un bon exemple est celui de la participation de la chorale de L'une des écoles 

hcophones au Elementary Chou Festival qui se déroule saus L'égide du disirkt scolaire 

anglophone où se situe cette école. Cette participation est encouragée et jouit d'un appui 

positif de la part des parents et de l'administration de l'école. Par contre, s'il s'agit 

d'événements se déroulant à l'école, on imagine plus difficilement faire venir un groupe 

de jeunes d'une école anglophone, et certains participants interrogés sont catdgoriques 

quant à la validité de tenter de rejoindre L'identité cuiturelle hétérogène (partiellement 

anglophone ou autre) des élèves en offrant des activités ou spectacles au contenu de 

langue anglaise dans L'école. 

Par exemple, à la question "Est-ce que, selon vous, le contenu des produits 

culturels, musique, théâtre, Littérature, films, spectacles difisés par l.'école reflète la 

diversité ethno-linguistique présente?" une participante répondait : 

Personnellement, je pense qu'on doit mettre l'accent sur la culture ftancophone parce 
que en ce qui concerne le reste, que ce soit la culture hispanophone, la culture 
chinoise ou la culture anglophone, la société majoritaire s'en charge. Nous on a 
tellement peu de temps à passer avec nos élèves, on ... les heures de contact sont 
minimes, hein, on parle de 5 heures par jour, moi je laisserais cette tâche là à la 
communauté majoritaire. (Diane, p. 22) 

Ceci dit, il n'empêche pas qu'à l'occasion la priorité soit mise sur la valeur artistique 

d'une production nonobstant la langue de diffiision. C'est ce à quoi réfere la prochaine 

participante : 

L'expérience culturelle de L'opéra primait sur la langue, mais c'est certain qu'on ne 
peut pas faire ça dans toutes les activités alors si c'est du théâtre puis qu'il y a une 
pièce de théâtre en h q a i s ,  on va choisir la pièce de théàtre pour la langue d'abord, 
avant te sujet ...p uis ça va être comme ça pour toutes nos planifications, on essaie de 
choisir des choses qui sont en français, alors il faut je pense que le choix premier ce 
mit la langue ... On essaie de montrer aux enfants que la langue ne Limite pas, mais 
dans ce sens là, je trouve ça artificiel parce que ... si on veut vivre beaucoup 
d'expériences, de vivre en français à Vancouver, c'est très limité, ou beaucoup plus 



h i t é  je devrais dire, puis on essaie, en tout cas, moi j'essaie de montrer aux éléves 
que ce ne l'est pas! (&)..Ji y a une espèce de contradiction là, qu'on peut vivre 
toutes les choses en fiançais aussi, c'est possible, mais à Vancouver!? ...(M onique, p. 
18) 

Cetie citation explique bien le dilemne idéologique auquel les intervenants de l'école 

francophone sont parfois confrontés et les choix qui leur incombent pour, d'une part, 

éviter la getthoIsation des élèves et d'autre part, pour se donner les moyens d'atteindre les 

objectifs linguistiques et culturels visés. A mon sens, d'un point de vue stratégique, il 

m'apparaît important et même nécessaire de manifester aux éléves une connaissance du 

milieu majoritaire, une approbation ouverte de celui-ci par l'école a6n qu'il ne devienne 

pas le 'Tiuit défendu" qui attire plus encore, afin que les élèves se sentent inctus et 

valorisés là ou c'est vital qu'ils le soient véritablement. En effet, lorsque l'on s'arrête 

pour constater l'identité hétérogène des élèves des écoles francophones, l'aisance avec 

laquelle ils passent de l'anglais au fiançais, je trouve déplorable que l'on entretienne 

encore une mentalité défensive et faut-il le dire, fermée, face a la communauté 

linguistique dominante qui est elle-même aussi composite que peut l'être a ce point la 

communauté Francophone. 

Ceci dit, caution s'applique en termes de proportions, et le souci horaire exprimé 

plus haut est jusifiable dans un sens, mais ne devrait pas contraindre le message crucial 

que nous sommes, en tant que t'rancophones, partenaires dans la société ut large. Si nous 

nous percevons comme minorité luttant pour notre survie, il faut d'une part bien connaître 

the eneitly et d'autre part être forts et bien armés pour le vaincre. Si nous nous percevons 

comme faisant partie d'une mosaïque culturelie attachant une haute valeur à sa diversité, 

nous devons chercher des alliés et participer de plain-pied sur l'agora de cette 
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communauté plus large. Si, enfin, nous nous en tenons a la thèse des deux peuples 

fondateurs, il faudrait, à mon avis, envisager sérieusement un changement de lentille et 

s'appliquer à une observation beaucoup plus rigoureuse de la réalité culturelle à l'école 

francophone et de la société britanno-colombienne en général. D'ailleurs ces enjeux et 

stratégies font l'objet d'études par la Fédération des ûancophones de Colombie- 

Britannique (assemblée générale annuelle, juin 2000) et ont été récemment discutés à 

travers le Canada grâce a l'initiative Dialogue, une tournée pan-canadieme des 

communautés de langue ûançaise par les représentants de la Fédération des communautés 

francophones et acadienne (FCFA). 

Selon les données, les choix en matiére de consommation de produits culturels se 

limitent majoritairement aux produits de langue fiançaise, ne tiennent pas nécessairement 

compte de la diversité culturelle présente à l'école et sont faits grandement en fonction de 

réflexions semblables a celles-ci, partagées par plusieurs : 

Personnellement, je crois que oui, on devrait essayer de se concentrer sur ce qui est 
hcophone .... parce que c'est plus facile pour la faniille d'aller avoir d'autres 
expériences, même si on sait qu'il y a un gros segment de notre population qui va 
jamais le faire, c'est dommage, mais c'est quand même plus facile pour eux d'avoir 
accès à des expériences ici autres que tiancophones. On a juste a ouvrir le jownal, 
puis il y en a plein, plein, plein. Tandis que nous, bien on a un mandat dans une école 
hcophone. C'est quoi? Bien, l'éducation de qualité qui vise à promouvoù le 
fiançais. (Marcel, p. 22) 

Mais moi je me suis plutôt vue, je me suis plutôt restreinte la plupart du temps a des 
choses en h ç a i s .  Parce que je sais que les enfants ont tellement de choses en dehors 
de l'école qu'ils ont la chance de faire en anglais. Euh ... d'une *on générale, dans 
mon école, j'ai tendance à me l i i ter  à faVe venir des gens en Erançais, mais ... c'est 
sûr qu'on a fait des choses, je sais pas si c'est culturel, mais tu vas finir par aller à 
Science World, ou des choses de ce genre là, la visite se passera en anglais euh..,faut 
pas non plus l'exclure et devenir fermés ... Mais quand on parle de développer 
l'identité culturelle des apprenants, si on parle de développer une identité culturelle 
francophone, je pense que l'école n'est quand même qu'un tiers de ça L'autre tiers, 



c'est la famille et le troisième tiers c'est la communauté et bon, on peut pas 
demander à L'école de tout faire ...( Mariette, p. 17-18) 

Une participante relie la question de la décentralisation de la gestion des activités 

culturelles (que nous détaillerons mieux plus loin à la section 6.3) à celle de la 

représentativité au niveau des choix en matière de produits culturels consommables en 

soulignant qu'il revient maintenant à chacune des écoles de refléter son identité 

particulière à travers le contenu des produits diffiisés : 

Je sais qu'ici à I'école B, on a toujours mentionné qu'une des choses qui nous 
différenciait des autres écoles c'est le fait qu'il y avait plusieurs nationalités et 
beaucoup de langues parlées. Alors je crois que oui, c'est un élément très important. 
On a mis le euh ... euh ... le doigt dessus il y a pas longtemps aux célébrations de notre 
anniversaire, et je pense que c'est quelque chose qu'on doit considérer ... On parlait de 
décentraliser et de donner plus de responsabilités aux écoles, aux directions d'école 
pour qu'ils puissent prendre ce genre de décisions ... Peut-être qu'avant, quand on 
faisait venir un spectacle a travers le Conseil scolaire, il y avait certains élèves que ça 
ne rejoignait pas. Par contre je pense que maintenant en décentralisant, en faisant en 
sorte que la décision vienne plutôt de la base, que ça va permettre plus de 
représentativité (Andrée, p. 20) 

Les pratiques qui, selon les participants, permettent soit de produire une culture 

exportable, soit de construire une culture à laquelle les étudiants s'identifient, sont variées 

et valent la peine d'être énumérées et détaillées. C'est ce que nous proposons de faire 

daus la section suivante. 

2.21 Pratiaues 

Partant du matériel des entrevues, j'ai retenu des catégories de pratiques qui, seIon 

l'opinion des participants, encouragent la production culturelle et ce faisant, favorisent la 

diffusion de la culture hcophone à partir de l'école, à la fois pour le bénéfice des élèves 

et pour celui de la communauté. Ii s'agit soit de pratiques qui prenuent place à l'école, ou 
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bien de grandes orientations qui favorisent la production culturelle et la diffiision de la 

culture de et par l'école. Plusieurs références concernant spécifiquement l'enseignement 

en salle de classe ont été discutées au chapitre précédent. Les pratiques décrites ici 

s'inscrivent donc dans un contexte plus large que l'enseignement proprement dit, et 

incluent des activités qui se déroulent a l'extérieur de la classe et qui souvent impliquent 

des participants de la communauté de concert avec ceux de l'école. 

2.2.1) Les arts 

Les arts sont évidemment en tête de liste lorsqu'on considére la production culturelle 

d'une école. L'exportation culturelle à partir de l'école peut en effet très bien se faire dans 

le cadre de l'enseignement des arts. Dans une perspective humaniste, les cultures et 

civilisations laissent une marque historique par le biais des arts. En contexte canadien, 

dans un passé récent, et encore maintenant, le rayonnement culturel du Québec de par ses 

écrivains, ses cinéastes et ses auteurs-compositeurs-interprètes demeure encore inégalé 

dans le reste du Canada et témoigne de la vitaiité de l'identité culturelle propre au 

Québec. En conséquence, il me semble pertinent de considérer la production artistique 

comme facteur de diffusion et de considérer sa place dans l'éducation francophone 

minoritaire : 

Je vois aussi au secondaire, entre autre en Colombie-Britannique, la nécessité de 
regarder notre environnement, de résiIiser que Vancouver c'est la ville du cinéma, 
c'est une ville des arts, et pef~~tmeiiement j'ai toujours cru que ce qui nous 
distinguerait d'autres conseils scolaires, ça c'est une opinion très pemmeUe, c'est 
notre production artistique. Et je ne suis pas une artiste, c'est un chemiaement 
intellectuel que moi j'ai fait. Puis j'explique un petit peu pourquoi. Les francophones 
minoritaires seront toujours..s'est toujours la communauté hcophone qui doit 
entretenir les relations avec la majorité. C'est nous qui devons faire cet effort là, la 
majorité n'a pas à faire cet effort là. ... (Diane, p. 19) 



C'est donc avec une attitude pro-active s'inscrivant dans le contexte culturel particulier 

de la Colombie-Britannique que la participante envisage la place des arts au sein de la 

minorité francophone, et de là, leur importance dans les écoles francophones. La 

participante s'est reférée au cours de l'entrevue il un progranune du secondaire offert 

durant l'année scolaire 1999-2000 aux ékves de plusieurs régions de la Colombie- 

Britannique. 11 s'agissait d'un cours de théâtre écbetonne sur une dizaine de fins de 

semaine au cours de l'année scolaire et crédité comme matière a l'étude au deuxième 

cycle du secondaire. L'aboutissement du cours était la présentation d'une pièce de théâtre, 

incluant des éléments de musique et de danse, a un public d'étudiants ainsi qu'au public 

adulte. La participante explique le rôle de difi ion de la culture qu'une telle initiative 

permet d'accomplir : 

Le cours de pduction thdâtrale qui se donne la fin de semaine, c'est pas un cours 
choisi au hasarddest de savoir que cette expérience chez les élèves va les amener à 
deux choses: un, à développer l'amour de la culture en la vivant de façon très 
euh ... dans L'immédiat au niveau de la voix, au niveau des mouvements, je veux dire 
c'est kuiestétique comme expérience ... et deux, d'être capable d'exporter cette 
expérience là, non seulement dans notre comrnunautd mais dans la grande 
communauté que ce soit a travers les programmes d'immersion, soit en en intégrant 
des extraits dans une programmation majoritaire (Diane, p. 18). 

Cet exemple vécu au secondaire peut sembler sortir du cadre de la présente étude, mais il 

nous a été proposé par une participante impliquée de par ses fonctions autant dans la 

sphére élémentaire que secondaire. De plus, un examen sommaire des activités des écoles 

démentaires, effectué grâce aux propos des autres participants, révèle que les arts 

occupent en effet une position pridégiée en ce qui concerne la diffusion de la culture. 

L'exemple des chorales en est un qui a été mentionné à plusieurs reprises, tant par les 



163 

participants des trois écoles que par les cadres et la représentante du Conseil scolaire 

francophone. L'activité de chorale sert à faire connaître du répertoire chanté aux élèves 

(encultucation), à développer leurs habiletés et talents musicaux (enseignement), ainsi 

qu'a assurer une affirmation de la présence culturelle francophone (difiùsion) par le biais 

la participation a des concerts publics et à des regroupements de chorales au niveau des 

districts scolaires hcophone ou anglophones : 

c'est à mon avis la façon la plus facile de se faire CO nnaître... c'est quelque chose 
qu'il faut exploiter, pour s'intégrer davantage a la communauté majoritaire (Diane, p. 
18) 

L'idée de rejoindre la communauté majoritaire et de fh connaître la production 

artistique des élèves prend également d'autres formes. Le directeur de l'école B cite 

l'exemple de poèmes d'élèves de son kole qui sont régulièrement publiés dans un 

quotidien de langue anglaise grâce à L'initiative du professeur d'anglais : 

Ici on est privilégiés, on est a Vancouver, puis on se fait demander beaucoup ... à 
travers des choses comme le Vancouver Sun...quand je regarde des poèmes qui ont 
été publiées, c'est sûr que c'était en anglais a travers le programme d'anglais ... mais 
ce sont quand même des élèves d'une école francophone qui ont produit des choses, 
pour certaines personnes dans une deuxième langue, des textes qui ont été publiés 
dans le journal, puis c'est reconnu ... Donc ça ce sont des pratiques qui permettent a 
l'école de jouer ce rôle de d i h i o n  en mettant en valeur le travail des élèves ... 
(Marcel, p. 13). 

Les deux participants cadres au Conseil scolaire ont également mentionné un Festival des 

Arts, événement annuel qui serait en voie d'organisation au niveau du Conseil scolaire 

hcophone et qui po-t, une fois bien lancé, se montrer une excellente façon de 

valoriser le travail artistique des élèves et de faire connaître la culture francophone dans 

la communauté. U existe d'autres exemples d'une telle initiative: récemment, le journal 

francophone L'Express du Pacifique annonçait une exposition d'oeuvres réalisées par les 
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élèves de L'école régionale d'une ville de la vallée de l'Okanagan, organisée en 

coliaboration avec le centre hcophone de cette municipalité. 

On a mentionné précédemment des concerts de Noël ou de fin d'année dans les 

écoles, concerts qui jouent un rôle de catalyseur des énergies créatives quand vient la 

saison. Ces productions servent aussi la fonction de rassembler les communautés, 

d'actualiser à petite échelle la notion de 'peuple' dont fait mention Paiement (1997) en 

permettant aux gens de se retrouver dans une foule francophone. 

Dans les écoles élémentaires, la création théâtrale est aussi de cette façon un 

facteur de diffision. Le directeur de l'école A mentionne le rôle que joue l'école en offrant 

aux élèves l'opportunité d'être encouragés dans ce travail : 

puis si nos enfants font du théâtre, qu'on leur ofik un auditoire (Roger, p. 18) 

En somme, il ne fait nul doute que la production artistique, lorsqu'elle est soutenue et 

valorisée à l'intérieur des communautés scolaires, contribue de façon primordiale à la 

diffision de la culture par L'école. Mais, si elle en constitue un volet important, elle ne 

joue pas de façon exclusive ce rôle de diffusion : 

On parle de productions au niveau artistique en faitdest sûr qu'il y a d'autres 
domaines qui pourraient être développés, on parle au niveau des sciences, il y a 
certaines choses qui pourraient être faites aussi, il y a beaucoup d'iddes à développer 
dans ce sens 18 (Marcel, p.i3). 

Dans les écoles étudiées, la participation par les élèves à toutes sortes d'activités se 

déroulant en fiançais, comme par exemple les défis ou les expositions scientifiques, les 

concours de dictée, le concours Pythagore, le concours d'Art oratoire sont autant 

d'exemples de production qui viennent appuyer L'école dans son rôle de diffùsion de la 

culture. 



2.2.2) L'ouverture sur le monde 

Les perceptions recueillies, en plus de mettre en évidence le rôle que joue la production 

artistique comme véhicule de culture, permettent également d'affirmer que la diffusion 

culturelle consiste en un ensemble de pratiques qui serviront a situer le jeune au sein de sa 

propre communauté et à le mettre en relation avec une francophonie plus large, à 

l'exposer a la Iangue et la production culturelle de la francophonie mondiale : 

J'trouve que l'école devrait aussi ouvrir, enseigner ou promouvoir le fait qu'il y a une 
culture francophone a L'extérieur et de ne pas essayer de se limiter à ce qui se passe 
en Colombie-Britannique ou même au Canada. C'est qu'il faut s'ouvrir au monde 
(Roger, p.9). 

La situation linguistique minoritaire en Colombie-Britannique est, pour beaucoup de 

bcophones immigrés en provenance d'autres provinces ou pays, le résultat d'un 

cheminement individuel d'ouverture à l'Autre (Serres, 1991), motivée parfois par des 

impératifs d'ordre pécuniaire, souvent par la volonté de connaître d'autres horizons et 

perspectives, ou simplement le résultat du concours des circonstances, des rencontres 

fortuites qui altèrent le parcours d'une vie temporairement ou en permanence, selon les 

cas. En milieu minoritaire, par contraste avec la vie en milieu majoritaire, l'éloignement 

récent est un donné qui fait que, pour la plupart des gens, le réseau familial est plus 

souvent qu'autrement réduit a sa plus simple expression, soit l'individu, le coupk ou au 

plus, la famille nucléaire sous diff'rentes formes. Ceci explique le rôle de diffiision 

culturelle accrû de l'école tiancophone, et son influence sur le développement identitaire 

et linguistique des enfants du milieu minoritaire : 

C'est certain que l'école a un rôle a jouer, dans le sens que depuis que ma fille va a 
l'école qu'elle va plus être portée à s'exprimer en fiançais, puis qu'elle va connaître 



des expresssions en haçais ... Avant, le seul fiançais qu'elle entendait c'était de moi, 
puis je savais que toutes les expressions qu'elle répétait, c'étaient mes expressions à 
moi, tandis que maintenant elle va àire des choses, des expressions que moi, je 
n'utilise pas alors je sais que ça vient d'ailleurs, alors je sais que l'école joue un rôle 
(Monique, p. 7). 

Au niveau de la diffusion, c'est important ...p arce que c'est à travers de l'école, qu'il 
y a d'autres opportunités culturelles pour les eduitn À l'extérieur du milieu fhl ia l ,  
au niveau francophone, c'est leur seul endroit ou presque où ils ont une autre 
opportunité de faire l'expérience de la cultute dans son sens plus large (Denis, p.27). 

L'école devient donc un lieu de rencontre (Gérin-Lajoie, 1990, lieu physique, figuratif ou 

virtuel, où peuvent être apportées en partage les appartenances et les richesses culturelles 

(Ouellet, 1991) : 

Avoir la chance ... de voir des films, des vidéos, d'entendre de la musique qui provient 
de tous ces différents pays et de développer chez les enfants un sentiment 
d'appartenir à...on parle beaucoup d'un viI1age global maintenant, mais il faudrait 
définir, développer un désir chez eux d'appartenir a une h c o p h o ~ e  mondiale et 
que c'est pas simplement en Colombie-Britannique ...( Mariette, p.8) 

Un autre participant parle de façons de concrétiser cette ouverture à une communauté 

francophone plus large : 

on parle d'activités dans la salle de classe, bon, on peut le faire par vidéo, lettre, 
intemet, bon tout ça se fait ...( Marcel, p. 15) 

C'est donc dire qu'une partie du rôle de diffiision de l'école est aussi de favoriser une 

prise de conscience par les élèves d'une communauté francophone à l'échelie nationale et 

mondiale. Ceci s'effectue en partie dans la salie de classe par l'éducation interculturelle 

(chapitre quatre) qui favorise la connaissance des coutumes, langues et traditions des pays 

d'origine des élèves et des enseignants, mais aussi par le choix d'activités comme les 

échanges par correspondance régulière ou électronique et la navigation des sites intemet 

en fiançais, activité qui commence à prendre de plus en plus d'importance dans la vie des 

élèves. 
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Enfin, quelques participants ont aussi f i t  dusion a la pratique d'une célébration 

de la diversité que développent plusieurs écoles élémentaires. Ces Etes, à petite ou 

grande échelle, pourvoient l'occasion de rassembler la communauté de l'école dans un 

cadre informel favorisant les rencontres et les conversations, et permettent aux élèves de 

faire l'expérience concrète de multiples traditions culinaires et artistiques. Elles peuvent 

inclure des contributions de mets typiques des différentes régions du globe représentées, 

des danses et de la musique dite "du monde" francophone, des prestations de mini- 

spectacles par et pour les élèves. 

En somme, les participants ont souligné l'importance de maintenir une ouverture 

sur le monde à travers les activités de l'école, atin d'inscrire l'apprentissage de la langue 

et le développpement de la connaissance et de l'identité culturelles dans le contexte 

d'une hcophonie vibrante et reconnue à l'échelle mondiale. 

2.2.3) L'appui sur des modéles 

Faisant le pont avec la pédagogie de la réussite (Scheurich, 1998) et de l'excellence 

(Landry, 1993) présentées au premier chapitre, un participant rappelle le rôle de diffision 

que joue l'école en présentant aux jeunes des modèles positifs de francophones adultes 

afin de les aider à se construire des représentations plus concrètes de la culture 

francophone, de mieux comprendre les avantages de posséder une bonne connaissance de 

la langue fiançaise et d'envisager participer pIeinement aux deux cultures officielles du 

Canada. Dans ce sens, l'apport de modèles francophones sert à diffiiser une culture 

dynamique, actuelle et accessibte : 



Les modèles au niveau des progtammes d'études, pour moi, c'est important ... des 
exemples de réussites ... des jeunes personnes qui sont ou qui peuvent être d é s  dans 
une université anglophone également.. . J'pense qu'un des rôles de L'école, c'est de 
développer cette responsabilité-là, cette conscience-là chez des jeunes adultes, de 
retourner dans les écoles, de dire aux jeunes ékves fiancophones, oui, regarde moi 
j'ai fait ça..le succès attire le succès alors..Jl y a une responsabilité qu'on doit 
développer à l'intérieur d'un milieu minoritaire, d'engendrer les réussites pour 
démontrer que oui, ça marche, aux jeunes et ça, dans les milieux minoritaires, on 
commence à le faire un petit plus à travers le Canada (Denis, p. 20). 

Hébert (1993) a détaillé les effets des réseaux d'amitié entre les adolescents francophones 

et leur influence sur les choix identitaires qui se présentent pour les jeunes à ce stade de 

leur développement. L'apport de modèles chez les adolescents et chez les enfants plus 

jeunes peut jouer de façon stratégique en permettant qu'ils associent certaines activités ou 

certains rêves qui leur sont chers iZ des personnes de langue française. La visite récente de 

l'astronaute Julie Payette a été citée a maintes reprises dans mon milieu comme exemple 

des opportunités d'identification à ce niveau. Un groupe d'élèves des écoles élémentaires 

francophones de la région de Vancouver a eu récemment L'occasion de rencontrer la 

célèbre et talentueuse jeune scientifique ûancophone, et de lui poser des questions sur 

son métier prestigieux. Cet exemple sort un peu de l'ordinaire, mais illustre la validité de 

présenter aux élèves des modèles dans toutes sortes de domaines. Mais c'est aussi dans 

les activités régulières de la classe et de l'école où les modèles se montrent un appui 

valable, comme Pindiquait un directeur d'école : 

Dans le passé ... on est allés chercher des personnes qui avaient pas d'enfants mais 
qui ... comme francophones voulaient être impliqués, des gens qui sont venus aider, 
qui sont venus assister. Même cette année on a une personme, un homme qui vient 
enseigner aux filles à jouer le volleybd, qui n'a pas d'enfants. II est francophone, il 
sait qu'il y a une école ~ c o p h o n e ,  c'est un joueur de volleyball, il veut aider en 
français, donc il est ici pour le fa ire.. Puis les jeunes qui jouent avec lui, et qui voient 
un hcophone qui joue au volleyball, qui est ici et qui travaiiie comme forestier. ..ça 
joue sur leur façon de penser à eux-mêmes comme fiancophones ... c'est sûr, on peut, 
on peut vivre ici en français ...( Marcel, p. 8) 



Ces modèles, des bénévoles pour la plupart, viennent remédier en quelque sorte au vide 

culturel auquel se confiontent souvent les francophones minoritaires lorsqu'il s'agit de 

poursuivre des intérêts scientifiques, sportifs ou culturels dans leur langue. En jouant le 

rôle de pont entre la génération des jeunes francophones et celle de leurs parents, ces 

personnes concrétisent les possibilités de participer à des activités intéressantes et 

passionnantes en ûançais, associant ainsi la langue avec les aspects ludiques, dynamiques 

et créatifs de la culture. Les participants cités sont ainsi d'avis que la présence de modèles 

francophones dans les écoles joue un rôle au plan du renforcement de L'identité culturelle : 

Je suis allé dans un spectacle fait par Les Générations qui sont un groupe de jeunes 
étudiants du secondaire qui étaient dans une école élémentaire, pis là, je jasais avec 
une jeune et à la fm, elle m'a dit, ben tu sais, dans dix ans, c'est moi qui va être à leur 
place. Alors ça pour moi, c'est l'exemple parfait. On a l'animation culturelle, c'est 
pas vraiment de l'animation culturelle, c'était assister à un spectacle mais le contexte 
auquel on assiste, les personnes qui sont là, qui leur parlent et ainsi de suite, cela a 
créé, pour elle, ça a fait un déclic (Denis, p. 23). 

Les participants ont aussi touché à la présentation de modèles lorsqu'ils ont mentionné le 

rôle que jouent les parents invités à partager leur vécu avec les élèves en classe et en 

insistant sur l'importance de ce rôle surtout dans le contexte de pluriethnie et de diversité 

culturelle qui caractérise deux des écoles étudiées : 

Je vais te donner l'exemple, par exemple, lorsque l'on parle des origines 
iÎancophones, un jeune qui va aller poser des questions à ses parents ou à ses grands- 
parents sur leurs origines, je pense qu'à ce moment-là, lui la d i f i o n  qu'il amène, 
c'est la d&ion d'une certaine histoire francophone. Et ça, c'est important de la 
faire partager (Denis, p. 28). 

La pratique de présenter des modèles était implicite également quand les participants 

décrivaient, au chapitre trois, le rôle de l'enseignant comme véhicule de culture. Dans la 

perspective de i'éducation en milieu minoritaire, les modèles linguistiques offerts par les 



170 

enseignants influencent la perception des élèves quant à la culture hcophone (Lafige, 

1993; Tardif, 1993; C h n ,  1993; Allard, 1993; Labelle & Lentz, 1993). Une 

parhipante le mentionnait en réponse à ma question sur la nature du rôle de diffusion de 

L'école : 

Ça va être de fziire aimer la langue aux enfants, de leur faite comprendre l'importance 
de parler fiançais, d'apprendre soa îrançais. C'est vraiment de leur faire aimer le 
français pour qu'ils veuillent l'utiliser puis qu'ils soient fiers de parler français. C'est 
à partir des enfants que ça va se faire ... (Monique, p. 19). 

La perception de cette participante témoigne toutefois d'un fossé entre les enseignants en 

salle de classe et l'administration proprement dite du Conseil scolaire. Lorsque je lui 

demandais si elle attribuait une part du rôle de diffusion de la culture au Conseil scolaire, 

la participante me répondait : 

Je sais pas comment ça fonctionne au niveau du Conseil scolaire, moi je vois juste ça 
comme une bureaucratie ... k pense que s'il y a de la culture qui va être véhiculée, ça 
va être probablement avec les enfants dans la clas =...je n'vois pas vraiment comment 
l'dcole diffuse la culture à part de ça (Monique, p. 19) 

Bien qu'elle-même engagée activement au développement de l'identité cultwelle de ses 

éleves par l'éducation interculturelle et la prdsence de modèles en salle de cIasse, il 

semble que dans l'esprit de cette participante, les initiatives de diffusion qui sont en 

oeuvre au sein du Conseil scolaire francophone ne soient pas communiquées de façon 

eficace. Est4 possible que le dialogue soit étrangement absent et que les enseignants et 

enseignantes ii l'intérieur des écoles perçoivent avec difficuité le rôle de diffiision de 

l'école? Doutent-ils de la vitalité cultureile de la communauté francophone de Colombie 

Britannique? Si c'est le cas, les remarques de la participante laissent entrevoir un besoin 

réel d'une meilleure communication à l'intérieur de la communauté scolaire francophone 

de Colombie-Britannique relativement aux politiques et pratiques de diffusion culturelle. 
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Alors que jusqu'ici la discussion se centrait autour de modèles apportant par leur 

présence une contribution h la diffiision de la culture à l'école, une autre participante 

avance une notion un peu différente de modèle, applicable dans ce cas à l'enseignement 

des arts. Elle suggère en effet que pour stimuler une production culturelle de qualité, il est 

important de donner aux élèves des modèles de productions artistiques reconnues pour 

leur qualité, de même que des outils de création adéquats : 

J'ai toujours aussi pensé que ... si tu veux vraiment développer une expression 
artistique réelle, que ce soit au niveau de la rédaction, si tu veux écrire ou peindre ou 
n'importe quoi, je pense qu'il faut donner aux enfants sufisamment d'outils. Je 
pense que la créativitd toute nue, toute sede sans outils, bon elle est p't-être bien là, 
mais je pense pas qu'elle puisse s'exprimer (Mariette, p. 8). 

Ce point de vue rejoint la notion d'héritage culturel qui, selon cette participante, devrait 

servir de base pour développer la connaisance et la compétence culturelles (chapitre 5). ii 

conduirait aussi à la consolidation de liens entre les organismes culturels et les écoles, 

afîn de favoriser encore plus la circulation d'oeuvres et d'artistes, d'auteurs et de 

productions littéraires et théâtrales de langue française à travers le réseau des écoles. 

Les directions d'école ont aussi décrit l'utilisation de modèles lors des fêtes, 

célébrations, graduations, anniversaires, tous ces événements qui contribuent à diffiser la 

culture à, de et par l'école en favorisant les contacts collaboratifs entre les partenaires de 

la communauté et ceux de l'école. La section suivante décrit en plus de détails un de ces 

partenariats, celui entre la société Radio-Canada et les écoles de la région métropolitaine. 

2.2.4) Travailler avec les médias 

En milieu minoritaire, les gens ont souvent l'impression d'être sous la loupe des médias, 

surtout à Vancouver où la proximité des studios de télévision et de raàïo fait que les 
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journalistes braquent réguiièrement leur caméra ou leur micro sur le persamel des écoles 

et sur les élèves. Cependant, cette présence des médias est perçue comme étant positive 

par plusieurs participants. Le miroir qu'ils offtent est le bienvenu, car les comm~~8utés 

minoritaires se voient autrement très peu reflétées par les médias de la société majoritaire. 

Selon un participant, le maintien de la langue et de la culture doit beaucoup a l'appui des 

médias fiancophones : 

Les deux éléments nécessaires pour quand même vivre en fiançais en Colombie- 
Britannique, ça a été l'école et Radio-Canada. Moi, j'aimerais vou beaucoup plus un 
mariage entre les deux...@, ça nous permettrait vraiment de diffuser un peu plus ce 
qu'on vit a l'école (Roger, p. 13). 

Le vœu exprimé d'une collaboration plus étroite entre l'école et de la société Radio- 

Canada ouvre la porte à beaucoup de possibilités au niveau de la production culturelle. Le 

souhait est réitéré par un autre participant : 

On a parlé un peu de la télévision, je pense qu'il y a quelque chose à faire a ce niveau 
là parce que quand je regarde les fiancophones d'ici, je trouve que c'est souvent une 
chose qui va chercher, qui ramène les personnes, c'est la télévision ... ce sont des gens 
qui peuvent aider beaucoup ... et qui sont très a l'écoute de la communautLqui sont 
prêts a faire ce qu'on veut, Mement. C'est a nous autres de faire un pas en avant et 
puis de ...( les contacter) (Marcel, p. 16) 

L'organisme canadien de radio et télédiffusion manifeste déjà de maintes fitçons son 

support a la communauté scolaire minoritaire francophone. il facilite le rôle de d i i i o n  

de l'école en soulignant les événements qui touchent celle-ci de près ou de loin et bien 

&, en incluant les aspects politiques, pédagogiques et culturels de l'éducation 

hcophone dans ses reportages. Un exemple de ce support est la couverture médiatique 

dont ont fait L'objet tout d'abord les revendications juridiques de l'association des parents 

francophones et par après depuis, les négociations entre le Conseil scolaire francophone 
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et le Ministère de l'éducation quant a l'implantation du Conseil scolaire en Colombie- 

Britannique. 

Un autre exemple au plan pédagogique concerne un groupe d'enseignants qui, 

sous l'égide des services pédagogiques du Conseil scolaire francophone en 1998-1999, 

avait participé à la mise sur pied de projets multidiscipiinaires en mathématiques et 

sciences dans les classes à niveaux multiples. Ces enseignants ont regroupé en un lieu 

des élèves qui avaient participé dans lem écoles respectives a la fabrication de 

catapultes, d'autos "boîtes a savon" et de dômes géodésiques. Les caméras de Radio- 

Canada étaient sur place pour chacun de ces événements de regroupement afin de les 

présenter dans le cadre de la partie communautaire de l'émission quotidienne 

d'information. L'enthousiasme des jeunes francophones reflété dans les images diffusées 

venait, à mon sens, confîrmer à la fois la validité de cette approche pédagogique 

innovative et la nécessité d'en communiquer le succès dans la communauté (Gérin- 

Lajoie, 1996; Hébert, 1993). 

Un exemple sur le plan culturel est celui des regroupements de chorales de 

plusieurs écoles, connus sous le nom de Thoralies', qui ont déjà fait l'objet de diffusion 

dans le cadre d'émissions de nouvelles. Un autre serait celui d'une difision spéciale de 

l'émission radiophonique matinale en provenance d'une école lors d'un important 

anniversaire de celle-ci, de même que toujours dans le cadre des célébrations de cet 

anniversaire, de la diffiision télévisée d'une partie du concert de clôture auquel participait 

la chorale de L'école. 

Ces quelques exemples auxquels ont fait allusion les participants illustrent la 

coopération possible dans le domaine de la diffiision culturelle entre les institutions 



174 

méâiatiques et l'école. Les médias ~ c o p h o n e s  du milieu minoritaire ont un rôle à jouer; 

l'école peut, et doit entretenir des relations ouvertes avec ceux-ci pour tirer avantage des 

moyens dont ils disposent afin de refléter la production culturelle en provenance du 

milieu scolaire. Les images de la culture qui peuvent être ainsi véhiculées sont des outils 

identitaires importants (Gérin-Lajoie, 1996; Hébert, 1993) qu'il importe de développer, 

comme le suggerait un participant : 

"la télévision ... C'est un autre outil qui est là pour...qui est peut-être sous-u tilisé... et 
ce sont des gens qui sont énormément disponiblesn (Marcel, p. 16). 

ii y a sans doute plusieurs avenues à explorer pour amener les jeunes ii participer de plus 

près à la production et à la diffusion de la culture ûancophone. Selon les données de cette 

étude, il existe un intérêt réel de la part des dictions d'écoles afin de créer des 

opportunitds de collaboration entre les organes de diffusion officiels et les écoles. 

Enfi,  pour revenir à la notion de production de la culture, pour certains 

participants, diffiser la culture c'est aussi placer l'emphase d'une façon plus concrète sur 

le vécu culturel partagé comme moyen de transmettre la culture, de la diaiser, d'une 

certaine façon, à long terme : 

C'est qu'il faut donner des expériences communes, faut qu'il y ait un vécu. Mais 
pour qu'il y ait un vécu, il faut que ça se fasse dans la salle de classe et en dehors de 
la salle de classe. Alors toutes les activités qui sont faites en dehors de la salle de 
classe ont autant de poids, parfois sinon plus, parce que ce sont ces souvenirs-là 
qu'ils vont aller chercher, Que ce soit la chorale ou une pièce de théâtre qu'ils vont 
faire, des activités sportives ou un camp, c'est de ça qu'ils vont se rappeler, et c'est 
ça qu'ils vont partager plus tard avec la famille, ou des amis.(Marcel, p. 3) 

Les données permettent d'aflher que dans l'esprit des participants la diffusion ne se fait 

pas uniquement par le biais de la radio et de la télévision mais bien, comme nous le 
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venons dans la prochaine section, par des activités interactives dans différents domaines 

formatifs. 

2.2.5) Regroupements, échanges, partenariats 

La personne en charge de la liaison entre le Conseil scolaire francophone et la 

communauté, que nous avons rencontrée en entrevue, a parlé d'animation culturelie en 

termes d'échanges possibles entre groupes d'élèves, et aussi de la participation à des 

activités structurées offertes par des organismes communautaires. Il a mentionné quelques 

exemples qui valent la peine d'être cités, bien qu'ils touchent surtout aux élèves du 

secondaire, parce qu'ils illustrent la portée de pratiques impliquant les jeunes dans leur 

vécu, pratiques qui font charnière entre les apprentissages scolaires et la participation 

dans la société. 

Le premier exemple touche brièvement aux Jeux de la Francophonie organisés par 

le Conseil Jeunesse de la Colombie-Britannique et auxquels sont invités, sur une base 

volontaire, les jeunes du programme francophone : 

Moi je le vois dans des activités sportives, je le vois dans des rassemblements de 
jeunes autour d'un événement ... comme par exemple, les Jeux de la hcophonie où 
tu as d'autres jeunes également qui participent. (Denis, p.26) 

Ces jeux sont organisés afin de permettre aux jeunes de toute la province de se rencontrer 

dans un contexte sportif associant la langue fiançaise avec un aspect plus ludique de la 

vie et de la culture francophones. 

Dans le domaine des sciences humaines, l'exemple retenu est celui du Parlement 

Jeunesse. C'est un événement que le Conseil Jeunesse met sut pied, en collaboration avec 

d'autres organismes de la communauté ~ c o p h o n e  de la province, et au cours duquel 
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des questions d'intérêt général et particulier sont débattues par les jeunes participants de 

la dixième année du secondaire sous forme de simulation d'une session parlementaire : 

Ce pourrait être un aspect du programme au niveau de la politique: ou ils vont 
apprendre des choses, des procédures parlementaires, le système parlementaire 
canadien, donc d'assister à ça, de voir comment ça marche, de participer ... dans 
l'expérience pratique et tu rejoins en même temps, bon la diffusion.. .Et je pense que 
c'est là que le CSF a des rôles à jouer auprès de la clientèle ... À travers le Parlement 
Jeunesse, tu présentes un projet de loi et tout ça mais tu vas débattre en français, tu 
vas parler de tes valeurs. Si à toutes les années, il y avait un projet sur le bilinguisme, 
bon bien, tu parles de ton identité, ta francophonie, tout ça EtAl y a un contenu qui 
touche le jeune francophone dans son identité (Denis, p. 34). 

Ce Parlement offie une scène sur laquelle les élèves peuvent prendre la parole pour 

discuter de questions qui les affectent ou les intéressent, permettant des échanges entre 

jeunes sur toutes sortes de sujets dans un contexte d'apprentissage où l'usage de la 

langue française est prévalent et où l'humour et la convivialité sont de rigueur. 

Dans un autre exemple de regroupement de jeunes francophones, le participant 

mentionnait le cours de production théâtrale dont nous avons par16 plus haut, cous 

échelonné sur plusieurs fins de semaine, et qui regroupe dans un emplacement centrai les 

jeunes de plusieurs écoles éloignées les unes des autres. Au cours de l'année scolaire 

1999-2000, le Conseil scolaire francophone a aussi mis sur pied un cours d'informatique 

qui se donnait sur un modèle semblable. Selon mes conversations UiformeHes avec des 

enseignantes de ces corn, les jeunes ont beaucoup apprécié ces occasions de rencontre et 

de coiîaboration avec d'autres jeunes francophones de leur âge et au moins autant les 

activités culturelles (sorties, pièces de théâtre, concerts) associées à ces déplacements 

périodiques. 
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Enfin, le même participent mentionnait comme facteur de difision les kchanges entre 

les classes et les écoles, activités qui n'ont pas besoin d'attendre au secondaire pur avoir 

lieu, ni d'être très compliquées à organiser : 

1 peut se développer aussi des échanges entre écoles de façon réguliére. Ça, ça peut 
se f k k  sur une base diffërente, à l'élémentaire et au secondaire. C'est peut-être une 
des options qui selon moi, est envisageabie. Ça crée plus d'échanges pédagogiques 
et, en même temps, ça joue un rôle de diffuseur culturel ... Diffiiser, c'est ftiire 
connaitre. Alors dans ce sens-là, juste d'aller dans une autre école, voir des choses 
différentes, rencontrer d'autres gens, d'autres styles d'eriseignants, il y a déjà là une 
diffusion qui est importaiite ... (Denis, p. 27) 

Un autre pariicipant abondait dans le mime sens : 

La visite elle-même d'élèves, c'est plus daci le  mais ça se fait, puis ..il y a peut-êûe 
des façons de continuer de favoriser ...ç a a pas toujours besoin d'être Victoria parce 
que ça coûte plus cher, mais on a des élèves a Nord Vancouver, c'est pas loin, on les 
connaît pas. On a des élèves à Surrey, on a des élèves à Mission, on les connaît pas. 
Comment est-ce qu'on peut aller les chercher, comment est-ce qu'on peut jumeler 
des classes, faire une visite ... On va passer une journde là-bas, eux viennent passer 
une journée chez nous, tu sais ...(M arcel, p. 15) 

Aiors que les di&cultés d'organiser des échanges était soulignie par ce dernier 

participant, le responsable de la liaison entre le conseil scolaire et la communauté 

envisage pour le Conseil scolaire francophone un rôle actif à jouer afin de favoriser 

l'organisation de projets et encourager la participation des jeunes à ces activités en dehors 

de l'école. 

L'exemple cité ci-dessous, un mécanisme de participation à la production artistique 

d'une pièce de théâtre destinée aux adolescents, vient démontrer clairement le succès 

associe a une telle initiative de partenariat. Au cours de l'année scolaire 1999-2000, la 

compagnie de Théâtre tiancophone locale avait approché le Conseil scolaire en proposant 

de consuiter des adolescents au sujet d'une création théâtrale destinée à ce public. De 

concert, les deux organismes ont décidé de mettre sur pied des ateliers de dramaturgie 



dans lesquels les jeunes exprimaient leurs opinions et préférences quant au contenu 

thématique et à certains aspects de la production technique de la pièce : 

Moi je pense que le CSF a un travail à faire à ce niveau-là pour que, pour d o n .  
l'exemple du Théâtre La Seizième ... maintenant on cherche à trouver des moyens de 
collaborer pour produire des événements qui leur sont rentables mais aussi qui 
bénéficient autant à eux qu'à nous dans la présentation. La pièce C1onage.P.A est un 
exemple, je pense où on marie bien nos besoins avec leurs besoins pour avoir un 
produit qui va être entre guillemets plus facilement consommable, utilisable et 
difbable ...qui va probablement travailler à travers l'identité des jeunes Iàdedans. 
Parce qu'ils sont consultés, ils font partie prenante ... Donc c'est bien intéressant : les 
responsables de la compagnie vont se promener dans les écoles, on lit un premier 
scénario, ça marche, ça marche pas, voici les couleurs qui devraient être pour la 
scène, si on comprend pas ça, ça on accroche pas ... Il y a un échange, et le jeune lui, 
se sent prêt à donner de son temps et à contribuer. Évidemment, ce qui est intdressant 
Iàdedans, c'est que tu as un produit final qu'il n'a pas vu en entier et qu'il va être 
intéressé de voir parce qu'il va avoir contribué. Et donc, dans ce processus-là, tu as 
construit son identitd culturelle, parce que tu as activé sa conscience 
francophone ... C'est ce genre d'opportunités, de projets là que l'on a à développer. 
(Denis, p. 34) 

L'expérience de toute première main qu'ont pu faire ces jeunes en contribuant a la 

creation d'une pièce de théâtre a créé un impact au plan de la d i m o n  culturelle. On 

assiste donc à l'articulation bien concrète de la notion de partenariat, refrain familier dans 

le milieu minoritaire, mais néammoins capital pour assurer les ancrages identitaires 

souhaitables. 

L'exemple du Théâtre, celui du Parlement Jeunesse et des Jeux de la Francophonie 

indiquent aussi bien sûr encore une fois l'important soutien de la communauté et 

l'interaction inévitable et d'ailleurs très souhaitable entre le système scolaire et les 

organismes francophones locaux. Un directeur d'école faisait allusion aux événements 

qui deviennent au cours des ans des points de repère culturels tant pour les éIèves que 

pour toute la communauté : 



Soit des activités qui sont déjà en place comme le Festivai du Bois, c'est déjh en 
place pour nous, il s'agit seulement de dire on y va ... l'orchestre Symphonique, ce 
qu'on fàit à chaque année ... ou faire venir des groupes, ici à l'école ... (Marcel, p. 15) 

Ce dernier extrait touche la diffusion sous l'aspect de la consommation de produits 

culturels. Nous en discuterons brièvement à la prochaine section, alors que nous 

analyserons les données sur la gestion de la diffusion culturelle par les écoles et le 

Conseil scolaire. 

Section 3 MÉCANISMES DE GESTION DE LA DIFFUSION CULTURELLE 

Parce que le Conseil scolaire fiancophone de la Colombie-Britannique en est à ses 

premières armes, son implantation récente (1997) en faisant l'un des plus jeunes conseils 

scolaires minoritaires francophones au Canada, il est diicile d'obtenir une image très 

claire des politiques et mécanismes de gestion de la production culturelle. La réalité 

économique restrictive à laquelle le conseil d'administration et la structure gestionnaire 

elle-même se sont éventuellement achoppés au cours de leurs premières années 

d'exercice n'ont pas permis à date l'élaboration de politiques cohérentes et articulées 

dans le domaine culturel. Dans le cadre de cette étude, j'ai obtenu une simple ébauche 

d'un énoncé de politique qui se lit comme suit : 

Le Conseil scolaire francophone préconise une démarche continue centrée sur L'élève 
qui vise le développement de sa langue, de sa culture et de son identité à travers un 
partenariat foyer-école-communauté-jeune (Conseil scolaire francophone, 1999) 

Je sais par expérience cependant que le processus d'implantation du Conseil scolaire 

hncophone de la Colombie-Britannique a donné lieu à plusieurs sessions de consultation 

de la commuaauté et des enseignants au tout début (1997-1998). Au cours de ces 
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sessions, les participants avaient été amenés à exprimer leur vision de la fonction 

culturelle et pédagogique de L'école minoritaire. Ce genre de consultation / concertati011 

faisait partie du modèle de gestion préconisé par les dirigeants du Conseil scolaire à ses 

débuts. Le discours circulé ciblait le renforcement de l'identité culturelle, l'engagement 

des parents et des enseignants face à ce défi, les valeurs d'autonomie et de participation 

chez les jeunes ainsi que le partenariat avec la cornmunuté afin de développer des 

programmes pédagogiques et culturels visant l'excellence et l'affirmation de l'individu et 

de la collectivité francophone. Cette vision teintée d'enthousiasme et d'espoir semble 

avoir été temporairement mise en veilleuse pour céder place à des mesures ponctuelles en 

réponse à une situation précaire causée par un manque a gagner (déficit) accumulé durant 

les premières années d'exercice. La description et l'analyse de cette situation pourrait en 

elle-meme faire l'objet d'une étude distincte, je ne tenterai donc pas de la détailler en 

profondeur car les données recueillies pour la présente étude n'y correspondent pas du 

tout. Je citerai simplement une participante, gestionnaue au Conseil scolaire, qui mettait 

cette question en perspective lors de son entrevue : 

Alors je pense que ce qui se passe actuellement c'est évidemment une jeune 
organisation qui est en pleine ...qu i est en croissance fulgurante, Littéralemen t... 
(Diane, p. 25) 

La gestion de certaines activités de production favorisant la diffusion culturelle a 

été effectuée au cours des deux premières années d'existence du Conseil scolaire dans le 

cadre d'un programme appelé PACTE (programme d'animation culturelle et éducative). 

Ce programme visait à coordonner des initiatives de partenariat sur le plan culturel. Les 

groupes ou individus devaient présenter des projets répondant à des critères de 

renforcement de l'identité culturelie et d'appui à L'enseignement. Les sommes demandées 



181 

étaient accordées ou refusées selon la décision d'un comité formé de membres du 

personnel de gestion du Conseil scolaire, de représentants des directions d'écoles, des 

parents, des enseignants et de la communauté. Une enveloppe budgétaire globale avait été 

réservée pour ce programme qui subventionnait les activités axées parfois sur la 

production et parfois sur la consommation de produits culturels. Ce programme avait 

pennis entre autre de faire venir un auteur-compositeur-interpréte québécois à Vancouver 

et de faire déplacer les élèves de plusieurs écoles pour assister au concert. Il avait 

subventionné la tournée à travers les écoles fiancopbones d'une artiste renommée de la 

chanson. Il avait permis de subventionner la participation des élèves aux événements de 

Choralies mentionnés plus haut. Certains enseignants avaient obtenu des sommes 

d'argent pour se déplacer avec leur classe de la région métropolitaine à l'île de Vancouver 

et vice-versa. Le programme permettait aussi d'asswer la coordination d'événements 

d'envergure tels les échanges interprovinciaux, les grands rassemblements et les 

spectacles professiomeis. 

Depuis septembre 1999, ce programme n'est plus en vigueur. Le coordinateur des 

programmes culturels et communautaires au Conseil scolaire francophone l'explique 

ainsi : 

Il y a une partie de l'enveloppe qui a été distribuée dans les écoles. Je pense que ça 
peut faciliter leur travail de cohérence au niveau de I'&ole, des choix qu'ils ont i 
faire, des directions dans lesquelles ils vont, alors dans ce sens-là, je pense que ça l'a 
un aspect positif. (Denis, p. 6). 

Une partie de l'enveloppe a ainsi été distribude proportionnellement à raison de vingt- 

cinq dollars par élève dans chacune des écoles du Conseil scolaire (somme à laquelie se 

reféraient les directions d'école au chapitre précédent). Cette mesure donne d'une part 



plus d'autonomie aux écoles et respecte peut-être mieux un souci de justice et d'équité 

pour chacun des sites scolaires, mais d'autre part elle élimine en grande partie la fonction 

de coordination que PACTE rendait possible : 

Mais je vois la nécessité de coordonner quelques événements à partir d'ici parce que 
c'est tout simplement plus facile. Mais on va voir là. On a essayé les deux modèles. 
On a eu PACTE, euh ... deux ans. C'était un peu centralisé ici. Cette année c'est 
décentralisé, avec quelques événements coordonnés ici. Mon intuition me dit que 
l'année prochaine ça va être probablement encore plus décentralisé mais on va 
attendre de les voir, les événements. (Diane, p. 21) 

La décentralisation est donc reçue avec une mesure de scepticisme quant à son efficacité 

complète, surtout dans le contexte du discours sur la création et la diffusion d'un 

patrimoine culturel propre aux jeunes francophones de la Colombie-Britannique. 

Par contre, si les budgets sont &partis dans les différentes écoles, il y a moins de rôle 
de coordination qui vient du CSF: Ca peut changer le rôle de diffusion à ce niveau-lii, 
mais il devrait y avoir des projets de coordination qui permettent des échanges, des 
regroupements et ça, ça devrait se faire au niveau du CSF ... Si on décide qu'il y a un 
artiste qui vient et qu'il va faire la tournée de 4 écoles et que les autres écoles vont se 
joindre à ça, bon, c'est sûr, que c'est à peu près impossible que ce soit à travers des 
directions d'école, c'est une taçhe suppldmentaire ... Si on leur dit, on vous o f !  un 
spectacle, on choisit votre ecole, on va faire venir deux autres écoles chez vous. Est- 
ce que vous vouiez nous recevoir. Ils vont dire oui, parce qu'eux autres sont 
prêts ...Ça, je pense que c'est dans la nature du CSF de continuer à faciliter, à 
favoriser ça. Avec quel type de budget on va pouvoir le faire dans le funir, je ne le 
sais pas (Denis, p. 32) 

La réflexion d'une autre participante l'amène à suggérer ceci quant à la gestion des fonds 

destinés à la diffusion de la culture : 

Je pense qu'on devrait avoir deux choses: (i'autonomie dans les écoles) mais aussi 
on devrait avoir des événements commuas, auxquels les écoles participent Parce 
qu'on parle de développer une culture commune aux écoles ... on doit donc faVe des 
choses communes ... faire prendre conscience de la collectivité plus grande que celle 
de i'école aussi ... alors je pense que ça se joue, que ça devrait se jouer à deux 
niveaux. On devrait avoir queIques événements qui sont communs aux écoles, mais 
au lieu de la consommation, on les verra peut-être au niveau de la production. Qu'on 
parle de Festival de théâtre, qu'on parle de ligue d'improvisation, des Jeux 
francophones qu'on parle de ... du Parlement Jeunesse ... alors à ce moment là, t'as une 



production d'événements, c'est peut-être là que le changement va se faire, mais je 
vois la nécessité d'avoir des événements communs (Diane, p. 21) 

Pour ce qui est des activités autonomes à l'intérieur des écoles, cette participante résume 

bien la perception qui prévaut au sujet des mécanismes de prises de décisions : 

Je présume que c'est une décision de membres du personnel avec la diction de 
L'école, je présume que ce sont des décisions coliégiaies. U peut y avoir une variété 
de scénarios où est-ce que chacune des classes obtient son budget et en fait ce qu'elle 
veut, ou il y en a unre partie qui est réservée pour l'école, c'est une décision 
collégiale, je suis pas certaine. Je présume qu'il y a de la consultation quand même a 
ce niveau là (Diane, p. 20). 

D'ailleurs cette perception est validée par les trois directions d'école interrogées sur la 

structure des prises de décision touchant à la diffusion de la culture : 

Bien j'ose espérer que c'est à travers les comités à l'école ... Donc, c'est des 
enseignants et la direction ... et parfois les parents, les élèves ... on essaie d'inclure le 
plus de personnes quand on juge que c'est possible (Marcel, p. 15) 

Alors que cette personne semblait relativement enthousiaste face a la perspective de gérer 

ces sommes avec son équipe, on note cependant dans les deux extraits suivants une 

réticence de la part des dictions d'école B assumer les prises de décision, soit parce que 

la tâche s'ajoute à une liste déjà longue d'obligations professionnelles, soit parce que le 

travail de répondre aux besoins et aux attentes dans ce domaine laisse les preneurs de 

décisions vulnérables a la critique de la communauté. Ce qui était vu en partie de la part 

des gestionnaires du Conseil scolaire comme un partage de pouvoir et une ouverture à 

plus d'autonomie des écoles n'est peut-être pas reçu de cette façon au sein des écoles : 

Faut être réaliste, il y a la tâche des enseignants. Eiie est lourde. Elle est peut-être 
plus lourde au programme hcophone que dans les secteurs anglais. Pour les 
directions d'écoles aussi. Donc à un moment, faut pas essayer de trop 
entreprendre.. .(Mariette, p. 15) 

Moi je reçois à tous les jours sur le fax, des gens qui veulent venir présenter et moi je 
ne veux pas être mis dans une situation où je dois prendre toutes les dkisions parce 



que justement je ne pense pas que j'ai vraiment le pouls de la communauté encore ... 
Nous ici à l'école A, comme dans les autres écoles, on reçoit 25 $ par élève et c'est 
mis dans notre compte culturel. Maintenant c'est un compte qui est géré par 
l'administration. Et puis moi c'est quelque chose que je n'ai pas voulu faire. 
D'ailleurs c'est pour ça que j'ai voulu un comité ... je vais m'asseoir avec mon 
comité, j'vais dire bon voilà, on a 2 000 $ qu'on peut dépenser d'ici juin. Et en plus, 
les parent. sont prêts à mettre d'autre argent là-dedans. Et puis là, on va décider 
qu'est-ce qu'on va faire avec ça, vouiez-vous organiser une soirée, vouiez-vous ... 
Non parce que autrement, si je suis pris à gérer cet argent-là, j'pense que ça pourrait, 
ça pourrait.. . Y'a des décisions qui sont quand même difficiles à prendre. .. Et je suis 
bien content que les parents se soient portés volontaires pour venir faire partie de ce 
comité-là (Roger, p. 20) 

C'est donc dire que la formule parfaite n'a pas été découverte à date. Le dialogue entre les 

écoles et le Conseil scolaire devrait en conséquence rester ouvert et le mode de gestion 

des fonds destinés aux activités culturelles être régulièrement ré-évalué afin de s'assurer 

de l'utilisation optimale de ces sommes ainsi que de l'atteinte des objectifs visés. 

Audelà de la question du choix des produits dont nous avons déjà discuté à la 

section 6.2, une contrainte soulignée quant à la diffusion de produits culturels et de 

spectacles a L'école est celle du budget en fonction du public-cible. Ceci est 

particulièrement difficile dans les écoles primaires où l'écart de développement et de 

compréhension entre les élèves les plus jeunes et les plus âgés est très significatif, comme 

le souligne ce di i teur  d'école : 

Ça devient une question d'argent par contre, là, mais indépendemment de l'argent je 
pense que ce sont des ressources importantes. Puis il faut les utiliser, faut bien les 
utiliser, faut maximiser ces ressources-là, parce qu'on peut pas justement en avoir 
réguiièrement. Donc si on parle de 2 ou 3 productions par année, bien on veut être, 
bon, on veut toujours s'assurer qu'on en a pour notre argent, puis on veut s'assurer 
que ça va rejoindre le plus grand public que possible (Marcel, p. 13) 

D'autres suggestions faites à cette rubrique incluent la mise en disponibilité des locaux de 

l'école pour la diffusion partagée avec d'autres organismes de la communauté de produits 



culturels ~ o p h o n e s ,  concept déjà l'oeuvre dans le milieu minoritaire d'autres 

provinces canadiennes (Hébert, 1993) : 

C'est sûr que si nos enfants font des pièces de théâtre ... et le site même ... on pourrait 
peut-être en profiter pour avoir un ciné-club, montrer un film fiançais à l'école ou 
que des parents aient l'occasion de venir a l'école pour vivre des expériences de 
l'école un peu comme centre communautaire, de peut-être ofFrir des cours du sou que 
ce soit d'informatique ... ou si on fait venir les échos du Pacifique un soir et que les 
parents puissent ve nir...Des fois je pense qu'il faut essayer ...qu e petit a petit l'école 
soit vue pas seulement comme l'endroit où les enfants viennent enire neuf heures et 
trois heures. Alors j'pense que oui on a un rôle à jouer ... (Mariette, p. 15) 

Maintenant on doit pousser plus loin, je pense qu'il faut viser vers ... le concept de 
l'école communautaire, D'une province a l'auîre, les gens comprennent pas l'école 
cornunautaire toujours de la même façon, mais je pense qu'on a besoin d'avoir ce 
centre, ce réseau, où est-ce que ça devient plus qu'une école. Que la bâtisse serve à la 
francophonie, que ce soit le soir pour différentes activités, les fins de de semaine, que 
l'école soit ouverte à la communauté! Que la bibliothèque devienne un endroit pour 
tout le monde, que les gymnases soient utilisés, que les salles soient utilisées que ce 
soit pour des cours de toutes sortes, que les gens aient ... un lieu de rassemblement 
avec une vocation éducative (Marcel, p. 7) 

Enfin, un dernier point a mentionner dans l'analyse des données de ce chapitre est 

l'observation d'un passage entre la consommation pure et simple vers un travail de 

partenariat au niveau de la production culturelle dans les écoles et la communauté. La 

personne du Conseil scolaire en charge de la coordination des secteurs communautaires, 

culturels et scoiaires à qui nous avons parlé l'explique ainsi : 

II y avait une chose pour moi, dans le poste oii je suis, et qui est importante, c'est 
travailler avec les organisations communautaires pour que les produits qu'ils offient 
soient, entre guillemets, accessibles à nos clientèles. Donc c'est pas juste acheter un 
produit sans rien &...Moi je pense que le CSF a un travail à faVe à ce niveau-là 
pour que, pour donner l'exemple du Théâtre de la Seizième, c'est comme une année 
de transition où ils sont passés de ... où on leur donnait des fonds pour quYiIs fassent 
des ateliers, maintenant on cherche a trouver des moyens de coilaborer pour produire 
des événements qui leur sont rentables mais aussi qui bénéficient autant à eux qu'a 
nous dans la présentation. L'exemple de la pièce Clonage, est un exemple je pense où 
on marie bien nos besoins avec leurs besoins pour avoir un produit qui va être entre 
guillemets plus facilement consommable, utilisable et âühable (Denis, p. 33) 



Conclusion du chapitre 

Alors que pour plusieurs participants la diffusion culturelle réfère! directement à la 

consommation de produits, livres, h s ,  spectacles et théâtre, pour d'autres elle a trait à 

un ensemble de pratiques qui permettent la diffusion en termes d'une production 

culturelle partagée, la culture étant ainsi CO-construite dans la communauté scolaire. Pour 

d'autres enfia, la production et la consommation cuitureUes font appel aux ressources de 

la communauté, soit pour les véhiculer A l'intérieur de l'espace culturel en développement 

à l'intérieur de la communauté, soit pour appuyer leur diffusion à travers les médias 

francophones: journaux, télévision, radio. L'examen de cet aspect de la fonction 

culturelle de l'école a soulevé la question du processus de sélection du matériel de 

production et du contenu des produits culturels difiùsés en fonction des objectifs du 

programme et des composantes de la communauté. Un dernier point apporté a été la 

discussion des moyens nécessaires pour structurer la gestion des différents aspects de la 

difision et la supporter fmancièrement. 



CHAPITRE 7 

1) Sommaire de la thèse 

Les communautés hcophones minoritaires au Canada évoluent selon des lignes 

parallèles mais chacune d'entre elles dans un contexte propre déterminé par des facteurs 

démographiques, géographiques, politiques et économiques particuliers. L'éducation 

ûancophone en milieu minoritaire, maintenant une réalité dans presque toutes les 

provinces, trouve sa raison d'être dans les droits linguistiques enchâssés dans la 

constitution canadienne et vise le maintien et le développement de l'identité culturelle des 

jeunes y ayant droit. Situé dans la perspective de l'éducation francophone en Colombie- 

Britannique, mon travail avait pour but l'étude des représentations de la culture et de 

l'identité culturelle ainsi que de la fonction culturelle des écoles ~ c o p h o n e s  telles que 

décrites par des intervenants de la région de Vancouver. 

Le premier chapitre, une recension des &ts, situe le lecteur par rapport a un 

cadre théorique en apportant des points de vue variés visant à définir ou du moins cerner 

les concepts étudiés, soit ceux de représentation, de culture, d'identité culturelle et de 

fonction culturelle. La recension sert aussi à donner un aperçu de certaines 

caractéristiques du milieu minoritaire de Colombie-Britannique, et à insérer les 

composantes de l'étude dans le contexte de l'éducation des minorités en Amérique du 

Nord, et dans celui de la recherche sur le miüeu hcophone minoritaire canadien. 
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Le deuxième chapitre décrit la méthodologie qualitative utilisée pour la cueiiiette 

et l'analyse des données. Les données sont constituées du matériel de neuf entrevues avec 

trois catégories d'intervenants, soit des enseignants.es, des directions d'école et des 

employés ou élus au Conseil scolaire francophone. Deux tiers des participants ont, à 

plusieurs occasions, exprimé leurs opinions sur les sujets abordés d'un point de vue 

parental, ces personnes ayant (ou ayant eu) des enfants inscrits à L'école francophone. 

Les donnnées ont ensuite été présentées de façon à faire ressortir les éléments clés 

du discours, établir des rapports entre ces éléments et les lectures recensées, et développer 

l'analyse par des commentaires de nature qualitative. Quatre chapitres de présentation des 

données et d'analyse traitent donc des grands thèmes issus du questionnement. Les deux 

premiers chapitres traitent de culture et d'identité personnelle et collective ; ainsi sont 

élaborées au chapitre trois, les représentations de la culture et de l'identité culturelle et au 

chapitre quatre, les représentations de la francophonie de Colombie-Britannique. Les 

deux derniers chapitres d'analyse mettent en lumière la fonction culturelle de l'école avec 

au chapitre cinq, une présentation des représentations de L'aspect culturel de 

l'enseignement et de la vie scolaire, et au chapitre six, des représentations du rôle de 

diffusion de l'école et de la relation de celle-ci avec la communauté. 

2) Limites de la recherche 

Je n'étais pas partie d'hypothèses clairement formulées, mais plutôt de suppositions de 

base et de certaines intuitions que me suggéraient la problématique fomulée, ma propre 

connaissance du milieu ainsi que les auteurs recensés. Les conclusions et 

recommandations auxquelles j'en arrive constituent un modeste apport à la description du 
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milieu minoritaire franco-colombien et proposent des avenues de développement de la 

culture par l'école francophone de la Colombie-Britannique. Elles sont la synthèse d'une 

réflexion nourrie par chacun des participants A la recherche et du fait, peuvent contribuer 

à une meilleure connaissance des réalies et des perceptions face aux enjeux culturels. ii 

reste toutefois que cette recherche (tel que suggéré par quelques participmts) serait fort 

bien complétée par des données démographiques exhaustives, ainsi que par un sondage à 

caractère quantitatif des perceptions et opinions des différents groupes concernés. Un tel 

sondage systématique permettrait de couvrir un échantillonnage plus large et de confimer 

ou de nuancer les concIusions atteintes dans la présente étude. 

J'ai rectierché, travers l'analyse du discours des participants, des points 

communs et des différences significatives dans leurs représentations, puis tenté ensuite de 

les expliquer par le contexte, ou du moins de les révdler dans leur particularité it la 

situation minoritaire britannoçolombienne ainsi qu'en référence avec les écrits recensés 

sur le sujet. Ce que j'ai obtenu sont des représentations individuelles et non des 

représentations sociales comme telles, Pour pouvoir obtenir des représentations sociales 

directement à partir de données de base, il aurait fallu ajouter une étape supplémentaire iî 

ma démarche impliquant la planification et la tenue d'entrevues de groupe. Ceci aurait 

permis de valider les résultats d'une première analyse de représentations individuelles et 

de dégager, a l'étape de la cueillette des données, des représentations de nature sociale. 

Comme le dit Van der Maren: "Les entrevues de groupe constituent une variante fort 

intéressante lorsque l'information recherchée est une représentation sociale, partagée par 

plusieurs personnes. Eile est fort utile lorsque !'on souhaite contrôler par le groupe les 

représentations sociales qu'on a i n f i s  à partir d'entrevues individuelles ..." (Van der 
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Maren, 1995, p.315). Mais, a cause de la contrainte de temps et de l'envergure que 

pourrait prendre L'étude, cette étape n'a pas eu Lieu à l'intérieur du cadre présent. IL est à 

noter toutefois que ce travail constitue quand même un processus d'esquisse de 

représentations sociales car celles-ci, nous L'avons vu, bien que n'ayant pas été 

confirmées à l'étape de la cueillette, ne s'en dégagent pas moins à la lumière de l'analyse 

du discours. 

A la lecture de ce texte, certaines données, constatations et analyses paraîtront 

peut-être évidentes pour les francophones de Colombie-Britannique impliqués depuis de 

nombreuses années dans le milieu éducatif et communautaire ou ayant étudié ces 

questions dans d'autres contextes. J'ai tenté de maintenir une perspective assez large de 

mes éventuels lecteurs, pensant que cette étude pourrait informer et intéresser des 

chercheurs, actuels ou éventuels, d'un peu partout à travers le pays ou d'ailleurs qui 

n'auraient pas eu à ce jour, l'occasion de développer une connaissance du milieu 

minoritaire francophone canadien, et spécifiquement celui de la Colombie-Britannique. 

Dans le choix des catégories, on note l'absence de la participation d'étudiants à 

cette recherche. Bien entendu, il serait nécessaire et fort intéressant d'inclure cette 

catégorie de participants dans une recherche exhaustive sur ce sujet. Le choix volontaire 

de cette omission est motivé par les conditions spéciales requises pour l'administration 

d'un questionnaire significatif aux élèves plus jeunes, et à l'envergure accrue du projet 

qu'aurait entraînée L'inclusion de cette catégorie additionnelle de participants. 

L'obtention de données significatives aurait en effet nécessité le développement d'un 

outil spécifique pour des entrevues avec Ies jeunes ainsi que des périodes d'observation 
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systdmatique de groupes d'élèves dans différents contextes à l'intérieur des écoles, choses 

difficilement possibles dans les contraintes de temps données. 

3) Re~résentations de la culture 

Certains participants à cette recherche ont décrit la culture dans une optique 

anthropologique comme un ensemble de façons de faire et de vivre, un style de vie, une 

façon de parler, de cuisiner, ou de rire par exemple, que détiennent en commun les 

membres d'une collectivité identifiable. D'autres perçoivent la culture comme mémoire 

de moments vibrants d'un vécu partagé, souvent dmotivement relié avec l'expression de 

l'âme d'une collectivité par les différentes formes d'arts, de la littérature à la chanson 

populaire en passant par les émissions de télévision, Pour d'autres, la culture est le 

résultat des interactions et des communications entre des gens qui vivent, travaillent et 

partagent des loisirs ensemble. Cette vision ouvre la possibilité de construction d'une 

culture dès qu'une collectivité, petite ou grande, s'identifie en tant que telle et se donne 

des objectifs et des structures pour les atteindre. C'est une définition pst-moderne axée 

sur la production culturelle, grâce a laquelle les adhdrents définissent l'existence de 

cultures ou de sous-cultures dans différents contextes. Dans le contexte qui nous 

intéresse, par exemple, on pourrait parler de l'existence d'une culture particulière à 

chaque école, créée à partir des interactions des jeunes et des adultes qui y participent. 

Dans cette optique les traditions se renouvellent: le passage du temps et L'accumulation 

d'un patrimoine ne constituent pas L'essentiel de la culture. 

Pour d'autres cependant, la culture est plutôt un héritage, un enviro~ement qui 

façonne jusqu'aux manières de penser, qui nourrit L'esprit de la richesse des oeuvres du 
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passé grâce à la connaissance desquelles i'individu est mieux en mesure de comprendre 

son présent et d'agir pour le façonner à son tour. Dans cette représentation humaniste, le 

contexte géographique et historique prend une importance capitale. La notion de milieu 

est reliée à celle de racines et possède une connotation temporelle d'origine et de retour. 

Dans cette représentation, la référence au patrimoine culturel devient clé de la 

communication intellectuelle, l'horizon en fonction duquel sont déterminées les 

appartenances des gens et des choses. Selon les données de cette étude, les personnes qui 

souscrivent à cette représentation perçoivent la culture formant un tout, une entité 

identifiable, plutôt stable, et transmissible dans les circonstances propices. On peut aller 

jusqu'à inférer à partir des propos de certains participants que pour eux, la culture est 

même synonyme d'ethnie ou de nationalité. Une des participantes, avec qui je ne peux 

qu'être d'accord, exprimait une caution justifiée face aux stéréotypes qui tendent a être 

véhiculés lorsque les représentations qu'entretiennent les gens de la culture en font un 

tout, un bloc monolithique basé sur la différence ethique ou linguistique (Costa- 

Lascoux, 1996). 

En milieu scolaire, les représentations de la culture se caractérisent aussi d'une 

part par l'élément de diversité observée parmi la population étudiante et le personnel 

enseignant, et d'autre part par l'élément de potentialité engendré par une organisation 

scolaire francophone nouvelle dans une province jeune. Plusieurs participants, élus, 

cadres ou dictions ont fait ressortir ce dernier élément et suggéré que la culture scolaire 

est propre à chaque école et se c o d e  au fur et à mesue par sa production, par les 

interactions qui y ont lieu Quant à la diversité, les attitudes face à ceUe-ci sont multiples, 

variant de la perplexité à savoir comment cerner un contexte identitaire pertinent dans les 
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écoles, à l'étonnement face aux réalités dbographiques ou à l'enthousiasme pour la 

dynamique et le potentiel de construction de la culture qu'elle représente (voir plus loin, 

section 6 de ce chapitre). 

Alors que la plupart des répondants considèrent la langue comme un élément clé 

de ce qui constitue la culture, certains ont cependant établi une séparation nette entre 

langue et culture exprimant que la langue est un élément distinctif et différentiel au 

niveau identitaire tandis que la culture ne servirait pas cette fonction. Selon leurs 

observations, les façons de vivre et de faire sont partagées beaucoup plus largement dans 

le contexte nord-américain et les ressemblances entre groupes culturels sont beaucoup 

plus nombreuses que les didrences. En rapport avec ces notions, des perceptions 

divergeantes ont toutefois été relevées quant A la fonction culturelle de l'école, l'une 

exprimant le souhait que l'icole ouvre l'esprit des jeunes à la culture du monde sans se 

limiter à ce qui se fait en langue française, l'autre éîant plus concernée par l'affirmation 

de la francitd et soucieuse, face à la menace assimilatoite, de la défense et du maintien de 

la langue et de la culture par l'institution scolaire. 

Plutôt que de tenter de trancher et de me rallier à une conception plus qu'à une 

autre, il m'apparaît d'abord important de mettre l'emphase sur le fait que, dans le 

contexte qui nous intéresse, la culture est intimement liée à la langue partagée, le h ç a i s ,  

sous toutes ses variantes parlées dans la communauté (Cazabon, Lafortune et 

Boissomeault, 1992). En effet, cette représentation de la culture confere à l'école 

hncophone le rôle de favoriser le développement de la langue maternelle (Laforge, 

1993), d'en valoriser l'usage et d'éveiller les élèves à son esthétique et son rayonnement 

dans toutes les sphères d'activité (Landry, 1993). Pour cette raison, L'apprentissage de la 
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langue, à mon sens, passe donc par la counaissance de la littérature et mène A 

l'appréciation de son génie propre, de son essence et de sa gamme expressive. 

D'une part, en milieu minoritaire et à l'élémentaire particulièrement, le lien 

langue-culture indique l'importance d'accorder une attention particulière aux approches à 

la littératie, de manifester un souci de rejoindre le jeune élève en reflétant les contextes 

culturels qui lui sont familiers, celui de son origine peut-être, celui de la fiancopbonie en 

général sans doute, et bien sûr celui de son environnement immédiat. Je pense qu'il est 

capital, comme l'ont suggéré les enseignants interrogés pour la recherche, d'apporter un 

soin attentif et une énergie dynamique à enrichir le vocabulaire et la langue des jeunes 

enfants, et à leur présenter une langue vivante qui rejoint leurs préoccupations et leur 

ouvre des perspectives. Selon mon expérience de vie et de travail en milieu minoritaire et 

a la lumière de mes lcctures sur le sujet, il me semble certainement important de travailler 

afin que la langue française ne s'atrophie pas, que la culture ne se folklorise pas mais 

qu'elle demeure authentique et dynamique, vitale (Landry et Allard, 1993). Que le 

français soit la langue maternelle, ou en rédite langue quasi-maternelle (deuxième ou 

troisième langue pour plusieurs élèves), il doit pour cela être entendu à l'intérieur et à 

l'extérieur de l'école afin que l'élève en perçoive le contexte culturel. Comme l'affirment 

les chercheurs canadiens et américains recensés, cela implique un partenariat effectif 

entre la communauté et l'école et j'estime qu'il est du rôle de chaque intervenant en 

milieu scolaire de chercher à accomplir ce partenariat sous une forme ou une autre. 

D'autre part, le contexte culturel des écoles hcophones doit aussi être mis en 

perspective et s'ouvrir a la fois sur le contexte plus global de la francophonie canadieme 

et mondiale, bien sûr, mais aussi sur celui de la société majoritaire anglophone. En effet, 
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a h  de témoigner de la vitalité et du souci qu'a (ou devrait avoir) I'iastitution scolaire de 

s'inscrire dans le présent et l'actuel, j'en viens à croire qu'il est aussi important de faire 

comprendre aux éléves la richesse et la pertinence de leur bilinguisme, Ii s'agit pour 

l'école de démontrer non pas un rejet de la langue majoritaire, mais de placer le français 

en parallèle avec la langue de la majorité, en soulignant les similitudes et les différences, 

les nuances et les particularités de chacune des langues, créant ainsi des Liens contextuels, 

culturels et cognitifs réels, riches et branchés, non pas sedement en fiançais ou en 

anglais, mais dans les deux langues en usage. À l'ère du pst-modernisme, de la 

mondialisation et des communications virtuelles, les jeunes doivent connaître leur 

position sur le globe et comprendre leur rôle social autant dans l'environnement immédiat 

qu'à l'échelle provinciale, nationale et même planétaire. 

Enfin, plusieurs participants ont apporté la considération que les enseignants 

représentent un modèle linguistique de première importance. Un des participants a de 

pius exprimé qu'il ressentait de ce fait la responsabilité d'assurer la qualité de ce modèle, 

c'est-à-dire de parler avec les élèves une langue correcte et digne de l'institution scolaire. 

Ce souci est certainement justifiable face à l'exogamie des familles, à leur isolement du 

réseau de parenté, à l'éparpillement de la communauté de langue h ç a i s e  et aux 

ajustements que le milieu de travail anglophone impose aux parents des élèves. 

En somme, en Colombie-Britannique, les perceptions de la culture pourraient se 

résumer donc à un ensemble hétérogène intégrant le vécu et le pensé, le connu et le créé, 

le senti et le partagé, la mémoire et le rêve. Ici, surtout, la culture c'est un projet, une 

réalité à CO-consûuire. 



Pour la majorité des participants à cette étude, l'identité culturelie se définit au plan 

personnel par l'appartenance, un certain attachement à l'endroit d'origine, une mémoire 

des paysages, des premières impressions marquantes, soit au niveau des façons de faire et 

de vivre, soit au niveau de la langue et des produits culturels auxquels on est exposé étant 

jeune. L'identité cultucelie, bien que se reférant à cette première appartenance, est 

également perçue par la plupart comme évolutive, se façonnant au gré des expériences 

vécues et des adaptations requises par les milieux de vie adoptés. 

En milieu minoritaire, les écoles deviennent le lieu, "l'habitat de la culture" 

(Groupe de travail sur la culture francophone en Colombie-Britannique, 1993) et tant que 

la communauté en développement ne s'est pas dotée d'institutions de loisirs (Stebbins, 

1993), k rde de l'école au plan de la construction identitaire est énorme et primordial. 

Les participants ont en effet souligné l'importance des activités qui se déroulent en dehors 

du cadre scolaire, qui touchent l'aspect affectif de la personne et qui influencent la 

formation et le développement de L'identité culturelle. 

Les facteurs de maintien de l'identité que la recherche met en relief, soient les 

séjours en milieu majoritaire, la lutte consciente contre l'assimilation et la présence des 

institutions, regroupements et médias francophones sont bien sûr inestimables pour les 

francophones adultes désireux de maintenir leur identité culturelle, qui dans leur esprit est 

déjà acquise. Pour les jeunes nés ici, il serait plus juste de parler non pas de maintien mais 

de développement de leur identité à travers ces moyens identifiés. En contexte scolaire 

hcophone minoritaire, le processus de formation identitaire se fait d'abord et avant tout 
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par la famille, mais mieux, à travers le continuum de la f a d e  et de I'écoIe par ce que 

Laadry et Allard nomment la fiancité familio-scolaire (Landry et Allard, 1997). Si I'dcole 

est le milieu de cuiture, I'identité culturelle, c'est l'hybride qui y gcandit et se développe. 

Ce concept d"hybridit6 (Atkinson, 1999; Norton, 1997; Hébert et Buteau, 1998)' est 

imporiant parce qu'il exprime une identité difféxente, variée, redevable de son patrimoine 

géndtique mais aussi protagoniste d'une transfocmatioa culhirelie. 11 a été apporté par les 

participants sous d'autres noms tels bi-culturels, bilingues, hdtéroghes, franco- 

colombiens, qualificatifs s'appliquant surtout aux jeunes nés ctlou édqués en Colombie- 

Britannique dans les écoles hcophones. Les participants définissaient l'identité 

culturelle de ces jeunes comme étant nettement distincte de la leur, une identitd en 

devenir. C'est pourquoi te die de l'école, dans cette perspective, n'est plus d'assurer le 

'maintien' de l'identité culturelle mais plut& de favoriser son 'développement', la qualité 

des progammes et le respect des valeurs d'autonomie et d'ouverture étant les seuls 

facteurs contriilables dans une expérience pédagogique et culturelle dont les résultats ne 

peuvent être autrement que souhaités, observés et attendus. L'esquisse de profl du 'jeune 

francophone' utilisk par les visionnaires et dirigeants du Conseil scolaire francuphone 

définit des idéaux, une direction vers laquelle effectuer un cheminement pédagogique et 

socioculturel. Elles laissent cependant place à la spéculation et au questionnement face à 

la réalité du milieu. Veutsn que l'école soit la serre chaude, l'environnement protégé, 

d6fendu des assauts à son intégrité et de la menace d'assimilation? Ou plutôt le champ de 

création qui foumit une hybride appréciée et reconnue par son aflknation à la fois des 

identitds hcophones réunies et d'une intégration facile et fonctiome1Ie à la société 

majoritaire? Ou peut-être Ies deux, seIon ks circonstances de chaque site, car cette 
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identité que l'on cherche à encourager constitue i'hier en route vers demain, l'aujourd'hui 

toute jeune, benjamine de la famille canadienne. Elle interpelle par sa différence et sa 

particularité, mais s'amalgame aux autres aussi. Pour les jeunes, la zone 'climatique' ou 

pousse cette hybride est en partie la même: c'est 1'Amérïque toute autour, le Québec, le 

Canada, l'Europe et le reste du monde au bout des doigts, a un petit www seulement. 

Nous sommes en l'an deux mille et partout les identités sont multiples et hétérogènes. 

L'identité culturelle, c'est avant tout ce qu'on aime d i  et ce qu'on aime être, par choix, 

par naissance et par transformation via la connaissance et l'expérience. 11 revient à l'école 

francophone d'investir dans sa culture et de fournir le sol permettant d'y laisser 

s'épanouir l'identité culturelle des jeunes francophones, les hybrides de la Colombie- 

Britannique. 

5 )  Re~résentations de la communauté Franco~hone 

Les représentations de la communauté francophone de la Colombie-Britannique, 

spécifiquement celle de la région de Vancouver partagent avec les représeniations des 

populations francophones d'autres grands centres canadiens (Stebbias, 1993, 1994; 

Gérin-Lajoie, 1995; Hébert et Stebbins, 1993) des caractéristiques d'éparpillement, 

d'étape transitaire, de diversité de provenances qui en font, comme l'exprime Stebbins 

(1993) une communauté "symbolique", sans racines territoriales, mais déhie  à travers 

les réseaux d'associations personnelles et professionnelles. Cette communauté manifeste 

une connaissance plutôt limitée des jalons de sa brève histoire, la continuité temporelle 

depuis les explorateurs La Vérendrye et les missionnaires de I'OCanagan en passant par 

les travailleurs du bois à Maillardville jusqu'aux aux Associations de francophones à 
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travers la province ne faisant que commencer à émerger comme point d'intérêt et élément 

d'un curriculum de sciences humaines spécifique aux francophones. 

C'est donc une communauté constamment appelée à se réinventer pour tenir 

compte de toutes ses composantes. Eue est appelée aussi à renforcer ses liens avec ses 

lieux d'origine pour tonifier ses identités. Selon les résultats de L'étude, pour beaucoup de 

gens cette francophonie existe de fait, mais n'a pas encore d'identité. Il est trop tôt, m'a-t- 

on dit. Donnons-nous encore trente ans, laissons nos enfants grandir et avoir leurs enfmts 

et nous reparlerons de la francophonie & Colombie-Britannique. Aurions-nous un projet 

de collectivité? Serions-nous en train de germiner, de poser des racines, de nous 

implanter sur ce temtoire? 

Cette francophonie de Colombie-Britannique pourrait, sous certains aspects, se 

résumer dans une métaphore. Imaginons-la comme un livre à tirage limité, la traduction 

française d'un ouvrage témoignant du style de vie propre à la côte ouest canadienne, une 

édition illustrée où, en le feuilletant, l'oeil s'arrête sur quelques clichés. On y voit par 

exemple des cueilleuses de fruits ou des planteurs d'arbres chantant Desjardins autour 

d'un feu de camp à flanc de montagne. Ou peut-être des skieurs épanouis, en chute libre 

sur poudreuse perdue ou bien des donneuses extasiées promenant leur curiosité sur des 

sentiers centenaires. Dans les tons de gris cette fois, on aperçoit des cyclistes assoiffe% 

esquivant la circulation entre Broadway et la Seizième, ou encore des fumeurs-penseurs 

invétérés partageant un banc ou un bout de trottoir entre deux averses. Sous les enseignes 

criardes du quartier chinois, poussant dans leurs poussettes des poupons potelés, deux 

jeunes mamans s'apprêtent à marcbander le gingembre ou le ginseng. Non loin de là, de 

joyeux mangeurs de sushi discutent des kvénements mondiaux et de la dernière entente 
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Canada-Communauté. Dans les tons d'azur, des baigneurs-bronzeurs nostalgiques 

écoutant Aznavour, Brel, Charlebois, Dubois ou Ferré sur leurs baladeurs pacifiques se 

prévalent des douceurs de la côte. Dans quelques heures, ils se retrouveront sur la 

Septième Avenue pour baigner dans l'euphorie d'un spectacle d'été. Avant de r e f m r  le 

livre, encore une image. Une ribambelle de minois barbouillés, les yeux en amande ou en 

noisette, le teint de chocolat, d'olive ou de rose réclamant à coup de s'il-vous-plaît 

répétés de la tire d'érable; sous un chapiteau rouge et blanc, écran entre la grise rage des 

éléments côtiers et le soleil cajun d'un accordéon essoufflé, la ribambelle est en 

mouvement, goûtant les gestes et les sons de sa francophonie. 

Au cours de la recherche, les participants ont aEmé l'importance du rôle d'appui 

de la communauté, insistant que les écoles, les organismes culturels et médiatiques 

doivent se donner la main pour réaliser le projet de collectivitt5 francophone. 

6) Re~résentations de la diversité culturelle 

La diversité culturelle à l'école, un bouillon à assaisonner pour en faire ressortir la 

saveur de tous ses ingrédients, chaque école préconisant sa propre recette, son propre 

fumet, chaque marmite unique et à chaque marmiton, sa cuillère. C'est du moins la 

métaphore contenue dans le discours de quelques participants qui parlent de la diversité 

célébrée par des fëtes à caractère multicultucel dans plusieurs écoles. Du côté des 

directions d'école, la reco~aissance de L'hétérogénéité de la communauté est plus 

discrète, perçue parfois avec une teinte de déni, la diversité ne posant pas de problème on 

ne sembIe pas y accorder trop d'attention. Si elle est considérée problématique, alors elle 

est perçue avec une certaine appréhension, dans le cas d'une école en particulier ou le 



201 

poids démographique d'une des composantes de la minorité bcophone remet en 

question les relations de pouvoir a l'interieur de la communauté. Du point de vue des 

dirigeants au conseil scolaire, le biiôme endogamie-exogamie semble magnétiser les 

perceptions, justifiant d'une part bien sûr l'existence des écoles, et focalisant d'autre part 

la lutte contre l'assimilation. Pour ces personnes, la reconnaissance de l'hétérogénéité de 

la communauté ne semble pas se manifester de b o n  significative. Elle est même perçue 

comme une question superflue, détournant l'attention des "vrais" problèmes. 

Très peu a été dit par les participants sur les approches à la littératie (Ferdman, 

1990) avec des enfmts possédant deux et souvent trois langues, de même que des 

contextes culturels et sociaux souvent très diffërents du contexte tacitement adopté 

comme norme à l'école francophone (voir représentations de l'enseignement de la culture 

plus loin). Le cas des enfants au statut de réfugiés (Kaprielan-Churchill, 1996) n'a pas été 

discuté en réponse aux questions sur l'identité et la diversité. Pourtant, chaque année, un 

petit nombre de ces enfants se joint à la population étudiante francophone. Ne serait-il pas 

important que les enseigoants soient mieux en mesure de connaître et de comprendre les 

antécédents sociaux et culturels de ces jeunes? Sur le plan de la littératie et des 

apprentissages scolaires, mis à part les services de francisation offerts par des enseignants 

spécialisés, comment les enseignants généralistes peuvent-ils faire pour mieux répondre 

aux besoins de ces enfants, et de tous les enfants qui ne parlent pas le fiançais dans leur 

quotidien en dehors de l'école? C'est d'un point de vue d'adulte et d'éducatrice que je 

pose ces questions. Les domées de l'étude indiquent que les enfants eux-mêmes ne 

perçoivent pas les différences sur le plan ethnoculturel, mais plus sur une base 

individuelle, le contexte familial et socio-économique influençant grandement plus les 
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comportements des enfants que les sch&mes cultlirels qui pourraient leur être attribués, à 

tort ou a raison, aucun d'entre nous n'échappant à ses propres présumés sur les 'cultures' 

et les 'ethnies'. Au cours de la recherche, face a ces questions pourtant bien documentées 

dans les M r s  contemporains en éducation, j'ai ressenti une certaine distance, atûibuable 

peut-être à un manque d'information de la part des intervenants rencontrés. Ceci 

m'amène à souhaiter une meilleure préparation des enseignants, une conscientisation à la 

rkalité du milieu minoritaire francophone et aux impiications des phénomènes d'identitd 

et de diversité culturelle dans leur enseignement. 

De leur côté, Hébert et Buteau (1998) dans une étude sur l'histoire et l'évolution 

de la francophonie de Calgary, concluent que "si une communauté francophone y existe, 

eHe en est une de nature hétérogène, hybride et multi-spatiale" où "le concept même de 

communauté y est constamment remis en question" (Hébert et Buteau, 1998, p. 16). Les 

multiples voix des composantes de cette fiamophonie ont tendance, là aussi, à être 

masquées par un discours unitaire de la part des dirigeants, discours donnant plus de 

poids aux revendications auprès de la majorité anglophone, mais risquant aussi de 

s'aliéner le support des membres de la 'communauté' et de créer des tensions rendant le 

leadership difficile. Les auteurs de cet article émettent une caution face à cette situation 

potentielle. Selon eux, la reconnaissance de la diversité et l'acceptation de l'hybridité de 

la culture frruicophone jouent donc un rôle dans "l'émergence d'un véritable sentiment 

d'appartenance communautaire" (Hébert et Buteau, p. 17). J'en arrive à la conclusion que 

des tensions semblables sont à l'oeuvre dans la francophonie de la région de Vancouver. 

A mon avis, il est important qu'à l'intérieur des communautés scolaires, toutes les voix 

soient entendues, toutes les diffirences acceptées et vues comme une force dans Ia co- 



203 

construction participative d'une authentique culture francophone de Colombie- 

Britannique. 

n Re~résentations de I'enseimement de la culture 

La nature de la culture est insaisissable. Elle échappe aux définitions, aux prescriptions et 

aux classifications. À l'ère post-moderne, elle est pratiquement autant de choses qu'il y a 

d'individus. Ma question de départ était "Quelle culture et comment l'enseigner?" Je ne 

peux pas affirmer avoir réponse à ma question, mais l'idée a cheminé et les conversations 

avec les participants à la recherche me laissent entrevoir que d'autres aussi se posent des 

questions du même ordre, ou du moins se sont montrés ouverts a explorer le sujet avec 

moi. 

Pour certains, les programmes ministériels @Ri) cblèbrent des acquis politiques 

en reconnaissant la spécificité des écoles fkncophones quant aux apprentissages 

langagiers et culturels. Tous s'entendent pou. affirmer que ces programmes ne 

contie~ent que des points de départ vers l'élaboration de cmicula complets. La non- 

spécificité des contenus y est voulue: elle agace certains qui la voient comme une 

échappatoire, un travail mal fait; elle en indifere d'autres qui considèrent comme minimes 

la pertinence des documents et programmes ministériels face à la réalité de i'expérience 

d'enseignement. 

À la lumière de cette étude, et me basant sur mon expérience persumelle 

d'enseignement, je penche en faveur de l'établissement d'un crrrriculum plus précis et de 

la mise sur pied d'une banque de ressources en littérature, de la maternelle à la douzième 

année à la condition que ce travail soit le f i t  d'un effort concerté, d'une consultation 
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représentative reflétant les racines, les appartenances, la réalité présente et L'évolution du 

milieu hcophone et britanno-colombien. II me paraît aussi pertinent de mettre l'accent 

sur la production culturelle comme le suggéraient plusieurs participants, de fiire en sorte 

que les apprentissages soient de natwe concrète et favorisent, par leur caractère 

participatif, le processus identitaire. Appelons cela de l'encuituration ou de 

l'acculturation, parler français doit être amusant, utile et valorisant. 

En ce qui concerne le discours sur le choix d'un contexte culturel à adopter, selon 

moi, il ne s'agirait plus de se rallier à la majorité ûancophone canadienne (contexte 

québécois préconisé par un des participants et tacitement adopté, selon mon interprétation 

des perceptions de plusieurs participants) mais bien de faire éclore l'hybridité et de 

définir le contexte par la diversité, en incluant la participation de toutes les composantes 

de la minorité francophone. Bien sûr, les ressources en provenance du Québec sont 

encore les plus proches en termes de contexte et de contenu, et les plus accessibles. II faut 

dire qu'il y a encore très peu de curriculum et de ressources pédagogiques spécifiques à la 

Colombie-Britannique disponibles en français. Il faut aussi remarquer que les ressources 

québécoises tiennent de mieux en mieux compte de la réalité multiculturelle des grandes 

villes. Ces constatations m'amènent à la conclusion que l'enseignement de la composante 

culturelle des programmes de fiançais, de sciences humaines et d'art doit s'ajuster en 

conséquence et demeurer orienté vers l'excellence (Landry, 1993), dynamique et bien 

branché sur Ic lieu géographique et sur l'espace culturel hcophone canadien (Ouellet et 

Pagé, 1991) mais aussi intégrer des éléments qui assurent un sentiment d'appartenance 

pour tous les élèves. On doit se rappeler que les 'identités hcophones' repérées à 

travers le processus d'entrevue pour cette étude et également ceiies présentes au sein de 
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chaque communauté scolaire qu'elles soient française, québécoise d'origiae ou 

d'adoption, franco-manitobaine, britanno-colombienne, zaboise, Libanaise, iranienue, 

vietnamienne, sud-américaine, sont, en milieu minoritaire en l'au 2000, des identités 

hétérogènes impliquant des appartenances doubles ou multiples. "Les identitications ne 

sont jamais unitaires, mais, dans les temps modernes et pst-modernes, celles-ci sont 

fragmentées, fractionnaires, multipks et conçtrui*tes à travers des discours, des pratiques 

a des prises de position" (Hkbert et Buteau, 1998, p. 4). L'enseignement est une façon de 

guider le processus identitaire, d'informer sur les enjeux collectifi, d'outiller les jeunes 

des connaissances et des moyens nécessaires It leur pleine participation à la société. Il est 

à la fois un outil d'intégration des valeurs forgées par la collectivité scolaire et un moyen 

d'éveiller à la connaissance culturelle. Un enseignement culturellement riche laissera les 

jeunes prendre la parole (Labelle et Lentz, 1993), faire l'expérience de leur pouvoir et de 

leur crdativité en tant que jeunes, francophones, citoyens dans leur école, leur milieu et le 

monde. 

8) Reurésentations de la diffùsion culturelle 

D'un côté, plusieurs participants ont vu la diffiision de Ia culture sous l'angle de la 

consommation de produits culturels à et par l'école, les spectacles que l'on fait venir, les 

films et vidéos qu'on y présente, les chansons qu'on y écoute et apprend et même le choix 

des Livres disponibles à la bibliothèque de i'dcole. D'un autre côté, certains rajoutaient, 

comme élément de la difision de la culture en milieu scolaire, une dimension de 

production, engendrée par la participation des élèves et de teurs enseignants aux 

rassemblements formels ou informels de jeunes (Jeux de la Francophoaie, Festival du 
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Bois, Parlement Jeunesse, camps et visites d'échange) ou par la production artistique des 

élèves, qu'il s'agisse de pièces de théâtre, de concerts ou d'expositions d'art. Cette 

dimension de production incluait aussi la participation à des concours mettant en valeur 

différents types d'habiletés scolaires ou athlétiques. Enfin une participante identifiait la 

production de culture comme étant le résultat de toutes les interactions à l'intérieur de 

l'école. 

A L'anaiyse de ces données, je suis d'avis que les deux aspects de la diffusion, 

consommation et production, sont à développer en tandem, car les modèles que fournit 

L'une nourissent les créations de l'autre. Par la diffision de produits à caractère de 

consommation cdnirelle, l'école ouvre aux élèves du milieu minoritaire des portes sur un 

domaine culturel souvent insoupçonné et auquel ils ne demandent pas mieux que de 

s'initier. Les productions de théâtre jeune public, les musiciens et chanteurs qui font leur 

métier en français leur ofEent des modèles culturels importants. Pour ce qui est des choix 

sur le plan de la consommation, comme plusieurs participants l'ont souligné, bien 

entendu l'école francophone considère de son devoir de présenter des contenus 

ûancophones pour pallier a la pénurie culturelle caractéristique du milieu minoritaire. La 

motivation exprimée est justifiable et je partage le souci de ces éducateurs qui tiennent à 

coeur le respect de leur mandat culturel. Au cours des ans, j'ai constaté toutefois que cette 

stratégie, lorsqu'elle s'applique a tous les choix, risque d'aliéner la population étudiante 

en traduisant une attitude quelque peu méprisante des opportunités disponibles du "côté 

anglais" et souvent tout simplement coupée de la réalité des jeunes à l'identité 

hétérogène. C'est pourquoi je préconise plutôt une approche a la consommation culturelle 

valorisant la diffusion de productions choisies pour leur qualité et pour les valeurs 
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qu'elles véhiculent autant que pour leur relation avec la francophonie. À l'occasion, je 

crois qu'il faut faite preuve de plus d'audace et de confiance et faite un effort pour 

CO-tre et faite comaître aux élèves le milieu culturel (majoritaire et minoritaire) de la 

région, et inviter celui-ci à nous connaître aussi. il est important de reconnaître et accepter 

les b i t e s  de notre situation minoritaire et de présenter aux élèves un éventail de 

consommation culturelle affînnant i'hétérogénéité identitaire (anglo-franco et autre) qui 

caractérise la population étudiante. 

Du côté de la production culturelle, les données indiquent que l'école a le rôle de 

guider les élèves tiancophones en leur présentant des modèles de réussite parmi les 

francophones du milieu, et d'amener les ilèves à participer par leurs productions a L'essor 

de leur communauté. Les participants valorisent le regroupement de la communauté 

scolaire autour des productions étudiantes. La dif i ion des spectacles étudiants d'une 

école a une autre, du secondaire à L'élémentaire par exemple, est aussi perçue comme un 

dément clé de consîruction d'identité et de prise de conscience de l'appartenance à une 

communauté qui dépasse les m m  de l'école. Les productions étudiantes, danse ou 

musique, ouvrent aussi la communauté francophone vers la communauté plus large alors 

que les éIèves y jouent le rôle d'ambassadeurs culturels, représentant la frsuicophoaie 

britanno-colombienne, une culture hybride fi& de ses coufeurs et de ses accents. 

9) Re~résentations de la gestion - de la culture 

Les données portant sur la gestion de Ia culture analysées a la lumière du rôle de 

construction de l'identité attriiué à l'école me conduisent à appuyer un modèle de gestion 

de la culture où L'autonomie de chaque école est respectée mais où les regroupements 
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d'élèves pour des événements à caractère culturel, sportif ou cognitif sont planifiés, 

coordonnés et facilités, comme le suggérait une participante, grâce à des ressources 

humaines et fmancières adéquates. Sur le plan admininistratif, selon les données de la 

recherche, ces regroupements demandent du temps et de l'effort à l'intérieur de tâches 

déjà fort bien lestées, ainsi qu'un travail de coordination qui n'est pas du ressort des 

enseignants ni de celui des directions d'école. Les mécanismes de gestion de la culture 

devraient, j'en conclus, inclure des structures participatives où la représentativité des 

différents secteurs d'intervention à l'école francophone et l'inclusion des minorités 

culturelles au sein de la minorité de langue ftançaise soient un donné. Les remarques des 

enseignants participant à la recherche indiquent qu'il devrait également se greffer à ce 

modèle des stratégies de communication qui informent chacun des intervenants à l'école 

des programmes offerts, des productions a diffuser et des événements vers lesquels 

orienter la participation. L'enseignant.e en salle de classe n'a que peu d'information sur le 

travail de ses collègues et sur les options culturelles qui s'ofknt à son choix ou à son 

initiative. Si le développement de la culture est important pour le maintien de la langue et 

l'affmation de l'identité fhcophone, il faut lui allouer les ressources humaines et 

monétaires nécessaires à son épanouissement. 

10) Fonction culturelle de l'école 

Bien que les éléments de cette rubrique aient été déjà en grande partie intégrés à la 

discussion et aux conclusions portant sur l'enseignement et la diffiision de la culture, ce 

qui suit résume et détaille spécitiquement le rôle culturel de l'école francophone, tel qu'il 

a été décrit par les participants à la recherche. 
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La découverte par Ies élèves de leur identité en tant que francophones (fiancité) par 

des activiî6s d'apprentissage visant à les familiariser avec l'héritage culturel de langue 

française (acculturation / enculturation) et aboutissant à la construction d'une culture 

francophone propre au milieu francophone minoritaire de la Colombie-Britannique. 

Le développement et la dynamamisation de la langue h ç a i s e  auprès des élèves, la 

valorisation de son usage, L'éveil à son esthétique et a son rayonnement dans toutes 

les sphères d'activité. 

Une attitude confiante et positive face à la culture majoritaire afin de ne pas aliéner 

les élèves mais plutôt leur démontrer la valeur de leur bilinguisme. 

Des ancrages identitaires forts favorisés dans les écoles par un climat dans lequel les 

jeunes font l'expérience d'un vécu affectif sain, tant dans les activités scolaires que 

para-scolaires. 

Des modèles positifs auxquels les jeunes puissent s'identifier. Ces francophones 

démontrent des exemples de réussite dans le domaine scolaire, au plan du choix de 

carrière, au niveau artistique, ou tout simplement sur le plan linguistique. 

Le respect de l'hétérogénéité de l'identité culturelle des jeunes et des adolescents et le 

développement de l'autonomie dans leurs choix identitaires. 

La facilitation et le développement d'une vie culturelle dans les écoles, axée sur la vie 

scolaire, la diffiision de produits culturels et la coordination d'activités de 

regroupement des jeunes hcophones. 

Un soutien à l'excellence de l'enseignement dans l'optique à la fois de rassembler la 

communauté scolaire autour d'apprentissages importants et d'exporter la culture 

francophone au sein de la majorité de langue anglaise. 
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9. Des apprentissages culturels situés daas le contexte de la hcophonie canadienne et 

mondiale, encourageant les élèves A découvrir leur identité de lhcophones par des 

échanges de toutes sortes avec d'autres jeunes hcophones. 

10. Un effort pour contrer L'isolement culturel de la communauté scolaire en partageant 

les locaux afin de créer pour les familles des avenues de développement 

corrünunautaire et culturel : ciné-clubs, cours du soir, activités sportives ... etc. 

11. L'établissement de priorités quant à l'enseignement et au développement des arts à 

l'écok; la circulation des productions étudiantes de même que des oeuvres d'artistes 

professionnels à travers le réseau des écoles afi de refléter l'identité et le savoir-faire 

des francophones. 

12. Le partenariat avec les organismes de la communauté (médias, associations et 

regroupements) afin de créer des apprentissages authentiques dvélant aux élèves les 

ressources et les possibilités de la francophonie locale. 

1 1 I Recommandations 

L'optique personnelle dans laquelle j'ai entrepris ce travail, comme je l'ai déjà mentionné 

(chapitre 2, section 2), ètait d'informer la conununauté, de foumir des pistes de travail 

permettant de forger des politiques inclusives, de mettre en correspondance les idéaux des 

dirigeants, l'expérience et les connaissances des enseignants, les visées des participants 

de la communauté et la réalité démographique, économique, sociale et culturelle du 

milieu. L'analyse et les considérations élaborées a ce chapitre m'amènent en terminant à 

proposer au Conseil scolaire fiamophone de ia Colombie-Britannique les 

recommandations suivantes : 



RECOMMANDATIONS 

1. Qu'une étude démographique de la communauté ralliée autour des écoles du programme 

ikancophone soit entreprise, afin de constater la composition de la clientèle scolaire et de 

déterminer ses besoins et aspirations sur le plan de la culture et de L'apprentissage. 

2. Que dans chaque école soient mis en place des mécanismes de consultation et de 

participation à la prise des décisions affectant les différents aspects de la production et de 

la diffusion culturelles scolaires; que ces mécanismes assurent l'inclusion de toutes les 

voix de la communauté de l'école. 

3. Qu'une concertation effective entre enseignants, parents et organismes partenaires de la 

communauté francophone soit facilit& par le Conseil scolaire, afin de planifier et de 

concrétiser la mise en oeuvre de projets visant à développer les comaissances et 

compétences culturelles et artistiques des jeunes. 

4. Qu'un partenariat entre les universités, le syndicat des enseignants et le Conseil scolaire 

soit établi premièrement en vue de l'élaboration d'un curriculum et d'une banque de 

ressources en littérature de la maternelle a la douzième année; deuxièmement, afin 

d'assurer une préparation et un soutien continu aux enseignants vis-à-vis des 

problématiques reliées a l'enseignement de la composante culturelle des programmes de 

fiançais et de sciences humaines en d i e u  minoritaire. 

5. Que chaque école soit dotée de ressources humaines et monétaires adéquates afin de 

soutenir la participation aux événements rassembleurs des jeunes fi.ancophones. 
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En somme, cette étude permet de constater le besoin d'en arriver, à l'intérieur de 

la commuaauté scolaire hcophone, a L'élaboration concertée d'un cadre conceptuel sur 

la culture et les pratiques qui l'entourent. Un tel cadre, élaboré, discuté, partagé et adopté 

en conjonction tous les partenaires du projet éducatif favoriserait la production et la 

&&ion culturelle en validant les pratiques déjà en cours, et en explorant toute une 

gamme d'initiatives culturelles possibles impliquant les jeunes des écoles dans le 

développement et l'essor de la communautd francophone de Colombie-Britannique. 
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ANNEXE 1 

Représentations de la culture et de la fonction culturelle de l'école fiancophone en milieu 

minporitaire de Colombie Britannique 

Danielle Arcand, SFU 1999 

QUESTIONS D'ENTREVUE AVEC LES ENSEIGNANTS, 

DIRECTIONS D'ÉCOLES ET ADMINISTRATEURS DU 

PROGRAMME FRANCOPHONE 

Administrateur ou administratrice au Conseil scolaire francophone 0 
Directeur ou directrice d'une école homogène francophone [7 
Enseignant-e 

E1u.e au Conseil scolaire francophone 

Contexte culturel, définitions des termes et concepts 

Comment définissez-vous votre propre identité culturelle? Quelles sont, brièvement, 

les circonstances ou facteurs qui l'expliquent? (langue maternelle, éducation, langue 

parlée a la maison, culture, résidence, experience ) 

Que signifie pour vous le concept de culture? 

Dans le contexte de votre activité profesionnelie, quand on parle de culture 

francophone qu'est-ce que cela représente pour vous? 

Reproduction/transmission de la culture: identité culturelle 

Pouvez-vous me décrire L'identité culturelle fiancophone chez les adultes en 

Colombie-Britannique? 



Comment est-il possible de garder une identité culturelle francophone en Colombie- 

Britannique? Est-ce facile? Difficile? Pourquoi? 

Construction identitaire 

Selon vous, quels sont les enjeux (buts, défis, obstacles) du développement de 

l'identité culturelle des élèves dans les écoles du Conseil scolaire hcophone de la 

Colombie-Britannique? 

Quels sont les apports de l'école au développement de i'identite cultutelle de ses 

apprenants? 

Quel est l'impact de la diversité ethno-culturelle présente à i'écok francophone sur le 

développement de l'identité culturelle des éléves? Les élèves ont-ils une identitk 

culturelle homogène ou hétérogène? 

Quel serait l'impact de l'hétérogénéité sur la collectivité linguistique? 

Enseignement de la culture: programmes d'étude 

Quelle valeur accordez-vous aux programmes d'étude ministériels (ERls) 

relativement à l'enseignement de la culture francophone dans les écoles du Conseil 

scolaire francophone de la Colombie-Britannique? 

Quels sont les domaines d'étude concernés plus spécifiquement par la composante 

culturelle? 

Comment cet enseignement est-il appuyé et appliqué dans les écoles? (développement 

professionnel, planification, vie scolaire, animation culturelle ...) 
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Selon vous, est-il important que l'enseignement en salle de classe, tienne compte de la 

diversité ethno-cuitutelle du milieu familial des apprenants? Pourquoi? Comment? 

(approches, matériel didactique, activités d'apprentissage, activités extra- 

cunicuiaires, activith socio-culturelles) 

Diffusion de la culture: structures et pratiques 

Croyez-vous que l'école ftanwphone ait un rôle de diffuseur à jouer pour faire 

CO-ûe les produits culturels de langue fiançaise (musique, théâtre, littérature, 

films, spectacles)? 

Y a-t-il, selon vous, des pratiques qui permettent aux écoles de jouer ce rôle? 

Lesquelles? 

Le contenu de la culture diffusée à/par les écoles rejoint4 le développement de 

l'identité culturelle des apprenants? Pourquoi? Comment? 

Selon votre expérience, comment se structutent les prises de décision concernant la 

diffusion de la culture dans les écoles? 

Selon vous, le contenu des produits culturels (musique, théâtre, littérature, films, 

spectacles) diffusés par L'école reflète-t-il la diversité ethno-linguistique présente? 

Exemples? 

Autres commentaires pertinents 



ANNEXEII 

ECHANTIUON DE LETTRE PROTOCOLAIRE 

Demande de permission pour conduire des entrevues 

Vancouver, 15 juillet, 1999 

Dr Nick Ardaaaz 
Directeur général 
Conseil scolaire hncophone 

Cher M. Ardanaz, 

Je vous écris pour vous demander la permission de conduire des entrevues auprès 
d'enseignants de quelques écoles du conseil scolaire ihcophone, soit les écoles A, B et 
C. Ma recherche, comme vous le savez, vise à ddterminer auprès d'enseignants, de 
directeurs d'école et d'administrateurs quelies sont leurs représentations de la culture et 
de la fonction culturelle de l'école francophone en milieu minoritaire en Colombie- 
Britannique. Le but des entrevues en question est de recueillir le point de vue des 
enseignants à ce sujet. 

Les entrevues entre les enseignants et moi-même seront d'une durée approximative d'une 
demi-heure et auront lieu à un temps et en un endroit dont il sera convenu avec eux ou 
elles. Durant les entrevues, j'utiliserai un magnétophone pour enregistrer les réponses. 
Les personnes concernées seront mises au courant de leur droit de refuser de répondte à 
toute question et d'interrompre l'entrevue ou de se retirer du processus à n'importe quel 
moment- 

Les enseignants seront aussi informés que pour assurer la contidentialité, les données 
recueillies demeureront anonymes et que, une fois la compilation des données terminée, 
les rubans magnétiques ainsi que Ies notes pertinentes seront gardées sous clé dans un 
endroit sûr. Les enseignants rempliront et signeront un formulaire de consentement leur 
indiquant où acheminer questions ou commentaires, à qui s'adresser pour déposer une 
plainte ou exprimer une préoccupation ainsi que comment obtenir une copie des résultats 
de la recherche. 

Je vous suis reconnaissante de l'intérêt que vous portez à ce projet. 

Bien vôtre, 
Danielie Arcand 



YICE-PRHIDENT. RESEARCH 

ANNEXE m 
Copie de la letûe de permission déontologique 

SIMON FRASER UNIVERSITY 

August 6,1999 

Ms. Danielle Arcand 
Educaton 
Simon Fraser University 

ûear Ms. Arcand: 

Re: Les représentations de la foncton culturelle de l'dcole en milieu 
minoritaire francophone de Colombie-Britannique 

1 am pleased to inform you that the above referenced Request for Ethical Approval of 
Research has been approved on behalf of the University Reçearch Ethics Review 
Committee. This approval is in effect for hventy-four months from the above date. 
Any changes in the procedures affecting interaction with human subjects should be 
reported to the University Research Ethics Review Committee. Significant changes will 
require the submission of a revised Request for Ethical Approval of Research. This 
approval is in effect ody while you are a registered SFU student. 

Best wishes for success in this research. 

Adam O. Homath, Chair 
University Research Ethics Review Cornmittee e 

c: A. Obadia, Supervisor 

BR/hme 



FORMULARE DE CONSENTEMENT 
Entrevues du personnel du Conseil scolaire francophone 

Je soussigné, , accepte de participer à 

une entrevue portant sur les perceptions des administrateurs au sujet de la fonction 

culturelle de l'école francophone en milieu minoritaire de Colombie-Britannique. 

Je reconnais avou été Uif0nné.e des modalités de l'entrevue ainsi que des mesures 

assurant l'anonymité ainsi que la confidentialité des données recueillies en entrevue. 

J'ai aussi été inf0rmé.e de mon droit de refuser de répondre aux questions et/ou 

d'interrompre l'entrevue en tout temps. 

J'aimerais recevoir une copie des résultats de la recherche lorsqu'ils seront 

disponibles. 

(lettres moulées SVP) 

Adresse 

Code postai Téléphone 

Courriel 

Signahue Date 

Si vous avez des questions ou commentaires, veuillez communiquer avec Danielle 
Arcand au (604) 875-1798, courriel: darcand@email.com, ou avec Dr André Obadia au 
(604) 29 1-3 166, courriel: obadia@sfii.ca 

Pour exprimer une préoccupation ou enregistrer une plainte, veuillez vous adresser au 
doyen de la faculté d'éducation de l'université Simon Fraser, Dr Robin Barrow au (604) 
291-3 148, courriel: Robin_Bam,w@sfuca. 



Tableau 1. DoNNÉEs DESCRIPTIVES DES ÉCOLES 
(Données compilées i partir d'un questionnaire rempli par l'administration de chaque 
école) 

facteur École A Jhole B h o l e  C 
descriptil 
nombre d'élèves 182 319 86 

nombre 12 22 7 
d'enseignants 
(+ spécialistes) 

programmes offerts préscolaire maternelle maternelle 
maternelle primaire primaire 
primaire intermédiahe intermédiaire 
intemddiaire 

nombre d'années 13 16 2 
d'existence 

moyenne approx. de 4 
l'ancienneté des 
enseignants 

degré de plus ou moins actifs assez actifs assez actifs 
participation des 
parents à l'école 

qualité des relations collaboration collaboration étroite collaboration 
communauté / école occasionnelle et Eréquente occasionnelle 



Tableau 2. 

APPARTENANCES CULTURELLES REPR~%ENTÉEs DANS LES ÉCOLES 

(A noter qu'il s'agit d'un tableau non quantifié, n'ayant pour autre but que de signaier la 
présence parmi la population des écoles, élèves et personnel enseignant, d'appartenances 
culturelles diverses.) 

appartenance kcob A $cale B Êcole C 

cultumlle personnel élèves personnel éléves pemonnel élève 

québécoise 4 4 4 4 

canadienne tiançaise 4 4 4 4 4 J 

canadienne anglaise 4 

européennefiancophone 4 4 4 4 

européenne (autre) 4 J J J J 4 

nord-aEricaine (maghreb) 4 

africaine (autre) 4 

pays du Proche-Orient 4 J J 

latino-américaine ou J 4 
hispanophone 
asiatique J 

autre 




