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Le r6le de l’identité ethnique
dans l’acquisition et la rétention
de compétences culturelles et de communication
en milieu minoritaire francophone du Nord de l’Ontario

Georges Duquette
ECOLE DES SCIENCES DE L'EDUCATION
UNIVERSITE LAURENTIENNE

Résumé

Ce projet de recherche de 2,5 années fut effectué dans des
écoles de langue {:-xngaise du Nord-est et du Nord-ouest de
l’Ontario. Il a identifié certaines caractéristiques du milieu
minoritaire francophone du Nord de 1l’Ontario et examiné 1l'’identité
du foyer francophone en relation avec son milieu. Il a adressé la
question de 1l'identité ethnique en relation avec le développement
de compéten:es culturelles et de communication et identifié des
facteurs opérants dans le développement de compétences de
communication, y-compris la compétence linguistique. Il a fait un
inventaire et examiné les matériaux utilisés & 1l’école qui peuvent
favoriser le développement de compétences; il a aussi décris les
conditions de classe et les stratégies pédagogiques qui influencent
le développement et la rétention de compétences de communication.
L'étude a suivi les éléves du jardin & la 2° année, de la 3° & la
£ annse, de la 6° a la 8° année, de la 9° & la 11° année. Elle se
fonde surtout sur des statistiques descriptives, des observations
ethnographiques structurées et des tests normatifs. Les résultats
témoignent des écarts entre les caractéristiques et les attentes du
foyer et celles des deux sociétés majoritaires francophone et
anglophone, de 1l’'importance des expériences familiales dars le
développement des compétences culturelles, de 1l'aliénation
culturelle de 1l’'éléve minoritaire avec 1les attentes et les
matériaux présentés a l’école et de ses rapports socio-culturels
privilégiés avec la société majoritaire anglophone. Parmi les
stratégies présentées, on retrouvera des fagons pour aider les
enseignantes et enseignants oeuvrant en milieu francophone de
l’Ontario a faire le pont entre le foyer familial, 1l'école
ontarienne et le milieu de vie des éléves.




The role of ethnic identity
in the acquisition and retention
of culture and communication skills
in a minority French language environment
(Northern Ontario)

Georges Duquette
LAURENTIAN UNIVERSITY

Abstract

This 2.5 year research project was carriec cut in French
language schools in Northeastern and Northwest¢ :> Ontario. It
described the French language population and exa'ine:. the identity
of the French language home in relation to its maj-r oty language
environment; it looked at the question of ethnic identity in
relation to the development and retention of cultural and
communication skills, as well as linguistic competence; it surveyed
and examined reading materials used in elementary schools; finally,
it described class conditions and strategies which influence skill
development and retention. The study followed students in
Northeastern and Northwestern Ontario from kindergarten to grade 2,
from grade 3 to grade 5, from grade 6 to grade 8, from grade 9 to
grade 11. The results, based mostly on descriptive statistics,
structured ethneographic observations, and norm-referenced tests,
show (among other things) that home experiences are valued above
others and that inconsistencies between home, school and real-life
expectations (as proposed by the English and Quebec majority
language groups) lead to alienation and negatively affect upon
skill development and literacy. Strategies given include ways to
bridge the gap between home, schooi, and real-life expectations.

t4




Chapitre 1
LE BUT ET LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

Encadrement de la problématique

Au Canada, nous sommes habitués de penser en termes de
francophones et anglophones, c’est & dire ceux qui parlent
le frangais et ceux 'qui parlent 1l’anglais. Pourtant, les
francophones qui sont nés et qui ont grandi en Ontario sont
habituellement bilingues et bien intégrés a la société majoritaire.

Ce qui impressionne surtout les francophones nouvellement-
arrivés, c'’est jusqu‘a@ quel point cette minorité ontarienne est
«anglicisée» et «assimilée» (Desjarlais, 1983; Saint-Denis, 1969).
Pourtant, dans un hilieu majoritaire, il est naturel qu’une
minorité s‘intégre (Corbo, 1992) et présente un visage plus
représentatif de la majorité qui l’entoure. En Ontario, alors, il
est naturel aussi que les compétences socio-culturelles en anglais

soient souvent plus développées que celles en frangais (Duquette,
Dunnett et Papalia, 1987).

Une population minoritaire peut s’intégrer a la société
majoritaire d’accueil, mais demeurer attachée & sa langue et a sa
culture (Duquette et Cléroux, 1993). Cet attachement peut méme étre
tenace, comme le démontre l'histoire des Acadiens (Leblanc, 1995)
et des Terre-Neuviens qui, aprés des siécles, luttent encore pour
la préservation de leur ethnicité, leur langue maternelle et leur
culture propre (Cormier, Crocker, Netten et Spain, 1985; Ministére
de l’Education, Terre-Neuve et Labrador, 1991, p. 17).
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Cummins (1991, 1981), dans sa défense des minorités
linguistiques au Canada, soutenait que le grand danger de la
société majoritaire était son ethnocentrisme culturel. En ne
reconnaissant pas son caractére «bilingue», la société ne donnait
aucune légitimité a la langue maternelle de la personne
minoritaire, aux expériences de vie dans cette lanque et aux
compétences associées avec elle. C’était de demander & la personne
minoritaire de faire abstraction de sa francophonie. Il a démontré
que reconnaitre cette différence chez la personne minoritaire
avantagerait son déveloprpement cognitif et le développement de ses
compétences linguistiques (Cummins, 1978 a et b).

Cummins, & ce moment-la, s’adressait a la société majoritaire
anglcphone, mais nous savons qu’elle n’est pas la seule & pratiquer
l’enthnocentrisme culturel. Lopez (1995, p. 5) souligne que la
langue, comme la religion, est une fagon pour une société de
s’exprimer, de se personnaliser et de se valoriser. Cependant, dans
les deux cas, certains peuvent y retrouver un nombrilisme
réconfortant, -précher un dogmatique traditionnel et pratiquer de
1’intolérance systémique envers ceux qui sont différents.

Ce n’est pas un grand secret qu’une majorité de spécialistes
qui oeuvrent dans les universités de l’Ontario ont leurs origines
au Québec. De plus, les influences des universités québécoises sont
importantes étant donné leurs acquises au niveau des ressources et
des réseaux en place. Alors, il va de soi que la plupart des
recherches sur 1l’Ontario francais sont conditionnées et méme
dictées par les normes de cette société majoritaire.

Quand les normes de communautés minoritaires entrent en
contact avec les normes d’une société majoritaire, les normes
majoritaires dominent (Caivé, 1992). C’est alors beaucoup plus
facile de faire abstraction dans des allocutions ou propositions de
recherche des réalités qui ne correspondent pas & l’ethnocentrisme
majoritaire, d’exclure ou de faire taire les points de vue qui ne
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correspondent pas aux points de vue préconisés.

Un des principes les plus importants en anthropologie
culturelle stipule comme préalable a toute recherche sur le terrain
d’une autre culture qu’il faut enlever ses lunettes culturelles
pour mieux comprendre la culture cible et éliminer tout jugement de
valeurs qui puisse biaiser 1l'’interprétation des manifestations
culturelles propre a cette culture cible. Non seulement est-ce que
cela permet une plus grande objectivité, mais elle permet également
une meilleure compréhension du milieu et des comportements
culturels qui caractérisent sa population.

Le contexte géographique du milieu et les comportements
culturels qu’on retrouve dans le réseau de parents et d’amis,
de voisins et de connaissances exigent des institutions qui
devraient répondre aux besoins du peuple et qui reflétent 1la
réalité ethnique d’une population minoritaire (Gearing et Sangree,
1979; Landry et Allard, 1994; Linton, 1977).

Les institutions d‘une communauté doivent refléter sa langue,
le milieu géographique et l’ethnicité, ainsi que leur vitalité
culturelle (Gearing et Sangree, 1979; Landry et Allard, 1994). En
rapport avec l‘ethnicité, Bernard (1988) dit

En effet, par le processus de socialisation, les parents
transmettent & leurs descendants une langue et une
culture particuliére. L'héritage ethnique est d’abord et
avant tout culturel. La famille immédiate, les membres de
la famille souche - selon l1l’époque et le type de société
et les membres de la communauté jouent donc un réle
prépondérant dans la transmission d’une langue, d’une
culture et d‘une religion, phénoménes qui peuvent
constituer les éléments de base de l1l’identité ethnique
(page 73).

Il arrive que les compétences acquises au foyer ou dans le
milieu ne correpondent pas aux attentes de l’école. Cet écart entre
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les compétences acquises dans le milieu et 1l'’apprentissage scolaire
(Duquette et Cléroux, 1993; Laflamme et Berger, 1988) doit nous
faire réfléchir sur la discontinuité qui existe entre la culture du
foyer et du milieu ontarien et celle proposée par l1l’école. Une
langue est plus que l’expression verbal, mais comprend des
compétences socio-culturelles acquises au foyer (Bryen, 1982;
Manolson, 1983), dans le milieu (Linton, 1977; Osterrieth 1973,
Reymond-Rivier 1965) et ensuite & 1’é&cole (Duguette, 1985).

Au début du siécle, le réglement 17 a proposé une assimilation
obligatoire & cette minorité en lui imposant une langue et une
culture qui n’étaient pas les siennes. La création des écoles de
langue francaise a voulﬁ contrer cette domination par un groupe
majoritaire, mais en s'’engageant dans le débat des membres du
groupe majoritaire d’‘origine, dans un tour de force de contre-
assimilation, est devenu lui aussi un groupe dominant. En ce sens,

les Ontariens de souche sont doublement «minoritaires» et sujet aux

influences de colonization de deux groupes dominants qui, nous
disent-ils, travaillent pour notre plus grand bien.

L’expression «Franco-ontarien» vient de gens qui sans doute
voulaient donner & cette population minoritaire de l1l’Ontario un
visage plus francais, mais l’expression est-elle juste? Dans ce
sens-la, les nouveaux-arrivés et les Québécois sont souvent plus
francophones et alors plus Franco-ontariens que les Ontariens de

souche avec leur héritage canadienne-frangaise.

Frenette (1995), discutant des aspirations de 1‘Ontario
frangais, souligne ce que dit Bernard (199C¢, p. 175): «l’Ontario a
connu un excédant de 12,581 francophones dans les migrations
interprovinciales pendant la seule période de 1981-1986». Selon
Frenette, «cette méme province regoit également la moitié des
immigrés francophones au Canada» (p. 7). Dans ce sens-la, les
nouveaux-arrivés et les Québécois sont souvent plus francophones et

alors plus Franco-ontariens que les Ontariens de souche avec leur

s




héritage canadienne-francaise.

Plusieurs de ces nouveaux arrivés apportent souvent une
expertise précise, une é&éducation plus élevée, un discours plus
impressionant. En efrfet, Tremblay (1994, p.33) démontre que le
pourcentage de la population francophone avec une 8° année et moins
en Ontario est plus élevé que celui de la population anglophone.
Ceci fait que l'’écart entre l’élite et la population de souche est
plus prononcé, ce qui fait que la force du discours des nouveaux
arrivés l’emporte sur ceux qui sont en Ontario depuis longtemps.

En Ontario, le visage francais qu'on‘présente n’est souvent
pas celui de la majorité des jeunes qui fréquentent les écoles de
langque francaise de 1l’Ontario. Vous n'’avez qu‘a examiner les
influences des médias francophones en Ontario auprés des jeunes
(Desjarlais, 1983), les influences québécoises sur les programmes
universitaires francophones et les livres dans les bibliothéques
des écoles élémentaires pour constater les influences dominantes
des deux groupes majoritaires. Le visage Franco-ontarien est donc
un visage qui ne représente pas bien les Ontariens. de souche
d’origine canadienne-francgaise. En réalité, 1les influences
dominantes des deux groupes majoritaires sont plus importantes
qu‘on le réalise (Duquette et Cléroux, 1993).

Cette population de souche, bilingue et intégrée dans la vie
ontarienne, se sent souvent exclus ou dévalorisée en rapport par
cette définition qui reconnait davantage le visage plus francais
des nouveaux arrivés et les Québécois. Est-ce que les Ontariens de
souche veulent vraiment s’identifier avec (ou se limiter par) cette
expression de «Franco-ontarien» qui lui est imposée?

Certains Franco-ontariens demandent méme si les Ontariens de
souche et les Canadiens frangais en milieux minoritaireg sont
encore francophones? Des questions ou commentaires semblables ne
font rien pour hausser l’estim. de soi des populations de souche.

4
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Mais, quelle ironie, car éventuellement ces Franco-ontariens,
s’ils s’enracinent en Ontario, finiront par subir, & travers leurs
enfants, un sort semblable & celui des Ontariens de souche. Ainsi,
la culture franco-ontarienne est auto-destructive.

En contraste, l’identité acadienne vient de son peuple, de sa
région et de son histoire. Les Acadiens de souche se sentent
valorisés et il n’'y a pas de confusion entre eux, les Frangais et
les Québécois. On valorise les ancétres et on raconte leurs
exploits (Leblanc, 1995).

Une identité de groupe ne s’impose pas, mais elle se construit
a partir dé 1’intérieur de la population de souche déjad enracinée
dans le milieu. Il est essentiel de donner & un groupe minoritaire,
comme l’a fait en partie le Jugement Richard (1985) au Nouveau-
Brunswick, les instruments nécéssaires pour lui permettre de
définir lui-méme son mode de vie et son identité.

Si 1l’individu développe ses compétences en fonction des
activités de famille et d’amis au foyer (Bryen, 1982; Manolson,
1983), des activités scolaires et des cercles d’amis & 1l’école
(Duquette, 1985), des interactions et des activités sociales
(Linton, 1977; Osterrieth 1973, Reymond-Rivier 1965), il reste que
souvent les compétences acquises dans la langue maternelle au foyer
et entre amis ne répondent pas aux attentes de 1l’école (Laflamme et
Berger, 1988). Mais, les compétences des personnes dont la culture
du foyer et la lanque maternelle sont minoritaires doivent é&tre
évaluées d’abord en fonction de leurs expériences de vie (Fishman,
1989). C’est une simple question de validité externe. Comme le
souligne le Rapport de la Commission royale sur 1l’'éducation,

A moins que leurs é&coles parviennent a transmettre et a
alimenter non-seulement la langue mais aussi les racines
profondes de la culture canadienne-francaise en Ontario, leur
communauté est menacée d’extinction (Bégin et Kaplan, 1994).

<0
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Problématique et but de la recherche

I.e but de cette recherche longitudinale (2.5 années) était de
mieux comprendre, par une recherche ethnographique, certains
questionnaires et tests, le rdéle de 1l'’identité ethnique dans
l’acquisition et la rétention de compétences culturelles et de
communication en milieu minoritaire francophone du Nord de
1’Ontario.

Objectifs

Au cyéle primaire,.de la maternelle a la 2°® année, l’étude
visait a comprendre

1) la relation qui existe entre l’identité au foyer et les
processus d‘acquisition et de rétention de la langue
maternelle;

2) le rapport qui existe entre l’utilisation de matériaux
authentiques et la compréhension ainsi que la rétention
de la langue maternelle.

Aux cycles moyen et intermédiaire (& l'élémentaire), de la 3°
a4 la 5° année et de la 6e a la 8e année, l’étude visait & observer

et expliquer

3) les facteurs opérants dans le développement de
compétences de communication;

4) les effets de différents climats sur le développement
d’habiletés et de compétences de communication;

5) les effets de l’enrichissement du contexte et de la
culture & 1’école sur la production du langage;

S )
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6) les compétences de communication nécessaires au maintien
de la langue maternelle;

7) dans quelie mesure la compétence linguistique est le
résultat du développement de compétences de communication
rattachées au contexte et a la culture.

Finalement, au cycle intermédiaire du secondaire, de la 9° a
la 11° année, 1l’étude visait a comprendre

8) les relations entre l’encadrement culturel a la maison,
a l’école et dans la société.

Objectifs intermédiaires

Parce que plusieurs de ces objectifs reprenaient les mémes
notions, il fut nécessaire de formuler des objectifs intermédiaires
afin - de mieux cerner des problématiques précises. Alors, les
chapitres 2 et 4 vont,

dans un premier temps, étudier certaines caractéristiques du
milieu minoritaire francophone, particuliérement en ce qui concerne
l’Ontario, et examiner 1l'identité du foyer francophone en relation
avec ce milieu;

dans un deuxiéme temps, adresser la question de 1l’identité
ethnique en relation avec le développement de compétences
culturelies et de communication;

dans un troisiéme temps, identifier des facteurs opérants dans
le développement de compétences de communication;

dans un quatriéme temps, examiner les matériaux utilisés a
l’école qui peuvent favoriser le développement de compétences;
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dans un cinquiéme temps, décrire les conditions de classe et
les stratégies pédagogiques qui influencent le développement et la
rétention de compétences de communication.

Importance de la recherche

Cette recherche devrait permettre aux éducateurs de mieux
comprendre le milieu minoritaire francophone dans lequel ils
oeuvrent pour ensuite mieux adapter leurs interventions
pédagogiques.

Les jeunes Canadiens-frangais de 1l’Ontario ont besoin de

connaitre les avantages de leur francophonie distinctive.

Si les Acadiens ont réussi & se donner une meilleure vitalité
socio~-culturelle représentative par des pyramides d’dge qui
comprennent plus de jeunes que de vieux (Bernard, 1993) et s'ils
sont plus en mesure de décrire leur identité par rapport a leurs
origines, leur contexte et leur culture, leurs institutions et
leurs projets d’avenir, que dire des Ontariens de souche d’origine

canadi :nne-frangaise qui vivent, eux aussi, en milieu minoritaire?

Possibilités et limites

L’ethnographie fut choisie pour trois raisons. Premiérement,
puisque 1l'’intention était d’étudier des processus culturels ou

l’identité et les compétences langagiéres sont en jeu, cette forme
de recherche offrait une meilleure wvue d’ensemble et était plus
adaptée non seulement & l’exploration scientifique, mais aussi a
l’analyse de routines et de comportements culturels autour de ces
routines. Deuxiémement, les concepts d’identité, de c.lture et de

langue ne sont pas, comme tels, des variables manipulablus, méme si

o~ .
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c’est possible de les étudier & travers les comportements en
relation avec d’autres variables plus spécifiques. En troisiéme
lieu, l’ethnographie parce qu’elle comportait des observations en
salle de classe pouvait offrir des explications par rapport aux
résultats du sondage et des tests normatifs. Dans ce sens, comme le
souligne Long (1980), 1l’ethnographie et 1l’étude quantitative
peuvent se compléter.

Il existe deux limites principales. Premiérement, une approche
ethnographique peut identifier et méme confirmer des routines et
des tendances, mais elle n’a pas - & 1’intérieur de ses paramétres
- la maitrise des variables que peut avoir une approche strictement
quantitative. Deuxiémeﬁent, puisque l’approbation du Comité
déontologique de l’Université exigeait la permission des parents
pour que les enfants puissent participer a la recherche, le nombre
d’éléves dans certaines classes (aux niveaux de la maternelle et de

la 3® année), qui ont participé & la recherche, n’était pas aussi
élevé que prévu.

' |
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Définitions

Avant de commencer 1l’étude, voici certaines définitions
pertinentes a la discussion.

D’abord, soulignons que dans le projet des distinctions
existent entre «Franco-Ontarien», «Canadiens-frangais de l’Ontario
et Ontariens de souche». Cependant, ces distinctions ne sont pas
exclusives.

Ensuite, pour faciliter la lecture, l'expression abrégée
«Ontarien de souche» se limitera aux «Ontariens de souche d’origine
canadienne-francaisen».

Acquisition : un processus par lequel une personne, sans s‘en
rendre compte, développe des compétences et des habiletés dans
des situations de communications spécifiques (Krashen, 1981;
Krashen et Terrell, 1983).

Apprentissage : un processus par lequel, consciemment (en se
concentrant sur.ce qui est a apprendre), une personne cherche
& s'approprier des connaissances d’une langue (Krashen et
Terrell, 1983). -

Assimilation : l‘abandon progressive ou absolue de sa langue
maternelle et de son identité ethnique pour vivre plus
exclusivement dans une langue seconde, en rapport avec
l’identité d’une société majoritaire; on devient semblable ou
on se confond au reste d‘une communauté; un processus
d’identification (Micro-Robert, 1988). A ne pas confondre avec
«intégration socialen».

Compétence : un savoir-faire qui permet de répondre & différentes
situations qui se présentent (Seliger, 1991); le mot
«compétence» est interprété dans le sens que l’entendait
Chomsky (1965, 1957), c'’est-a-dire comme connaissance,
créativité et expertise interne, mais avec l’accent mis
sur l’acquisition et non pas l’apprentissage.

Compétence culturelle : un savoir-faire visant & synchroniser les
points de vue et les comportements d’une personne avec ceux
d’un groupe culturel quelconque (Gearing, 1984; Gearing et
Sangree, 1979).

Compétence de communication : un savoir-faire au niveau de la
communication (Goodman, 1986).

-
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Compétence langagiére : un savoir-faire au niveau du langage
(voir la définition du langage).

Compétence linquistique : un savoir-faire qui se manifeste au
moment de la vérification verbale ou écrite du langage
~ (Krashen et Terrell, 1983).

Compétence pragmatique : un savoir-faire visant & communiquer
efficacement le sens voulu et attendu d’un mot ou d’une
expression. Le sens est interprété par rapport & une situation

pratique plutdét que théorique ou langagieére (Wessells, 1982,
p. 282).

. Compétence scolaire : un savoir-faire développé en salle de classe.

Compétence sémantique : un savoir-faire visant la manipulation
des concepts et le sens des mots. '

Compétence. stratégique .: un savoir-faire qui permet de la
résolution de problémes et 1l’élaboration de moyens pour
atteindre des objectifs communicatifs.

Contexte : un environnement externe qui crée des stimuli ou indices

nécessaires a l’encodage et & la récupération (Fortin et
Rousseau, 1989, p. 239).

Culture : un processus actif, collectif, a travers lequel des gens
acquiérent une identité distinctive, adaptent et systématisent
leurs comportements en conformité avec des points de vue
établis par la société dans laquelle ils--vivent & partir

d’'hypothéses confirmées ou infirmées par des expériences
communes .

Cette définition s’inspire en partie de celle de Trueba,
Guthrie, Au (1981) pour qui la culture est un systéme de standards
pour percevoir, croire, évaluer et agir (traduction). Selon eux

«Culture is not an entity, or a static thing attached to
people or people’s behaviors. Culture is inseparable from
people’s behaviors and can be conceptualized as the forces
motivating behavior. Culture can be viewed as the forces
directing people to engage into actions that are deemed by

them to enhance socially shared values (both collective and
individual)» (p. 3).

Discours : une fagon de s'’exprimer qui évoque certains schémas a
partir d’expériences dans le milieu (O’Malley et Chamot, 1990)

Encodage : un «processus qui transforme un événement ou un fait en
une trace mnésique» (Tulving, 1983 dans Fortin et Rousseau,
1989, pp. 185-186).

0o
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Filtre affectif : une expression qui représente l’état émotionnel
d’une personne face a une performance & donner. Le filtre peut
étre ouvet ou fermé et ainsi avoir un effet sur la qualité et
la profondeur de 1l’encodage, de l'acquisition ou de

l’apprentissage, et de la performance (Krashen et Terrell,
1983; Stevick, 1980).

Habileté : une qualité qui permet & une personne d’exécuter avec
adresse (Micro Robert, 1988), donc une performance jugée bonne
dans son observation; fagon de procéder dictée par une

opération particulié&re et limitée & cette opération (Seliger,
1991).

Hégémonie : une domination d’un groupe social (Larousse, 1987).

Identité : la capacité de répondre a la question «Qui suis-je?»
(Erikson, 1968). '

Identité de groupe : voir identité ethnique.

Identités de l1l’Ontario francais :

Francophone : une personne qui parle le frangais. Cependant,
dans les chapitres 3 et 4, le terme est utilisé autrement
pour désigner une personne qui «parle habituellement le
francais» (Micro-Robert, 1988) et qui vit presque
exclusivement en frangais.

Canadien-francais de 1’Ontario : une personne pour qui le
pays d’identification est le Canada, la-langue maternelle
est le francais et 1la province d'appartenance est
1l’Ontario. L’expression désigne 1l’ensemble des Canadiens-
francais qui ont choisi le Canada comme pays et 1l’Ontario
pour leur milieu de vie, tant les Franco-ontariens que
les Ontariens de souche.

Franco-Ontarien : une personne pour qui la langue

dominante est le francgais et la province d’appartenance
est l’Ontario.

Ontarien de souche : une personne qui, comme pour au moins un
de ses parents, est née et qui a grandi en Ontario et
pour qui la province d'appartenance est 1l’Ontario. Si sa
langue maternelle est le frangais, elle est
habituellement & l’aise aussi bien en anglais qu’en
frangais.

Anglophone : une personne qui parle l’anglais. Cependant,
dans les chapitres 3 et 4, le terme est utilisé autrement
pour désigner une personne qui «parle habituellement

1'anglais» et qui vit presqu’exclusivement en
anglais.

(S
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Ontarien : uné personne qui est né et qui a grandi en Ontario.
Si sa langue maternelle est le francais, elle est
habituellement & l'aise aussi bien en anglais qu‘en
frangais.

Ontarois : désigne les Ontariens et Ontariens de souche pour
qui la lanque maternelle est le frangais, 1l’identité
ethnique est d’abord canadienne-francaise, le contexte de
vie et la culture sont celles de l1l'’Ontario.

Identité ethnique : selon Bernard (1988, p. 73) la famille
immédiate, les membres de la famille souche - selon l1l’é&poque
et le type de société - et les membres de la communauté jouent
... un rb6le prépondérant dans la transmission d’une langue,
d’une culture et d’‘une religion, phénom&nes qui peuvent
constituer les éléments de base de 1l'identité ethnique.

Intégration sociale : un processus naturel & travel lequel une
personne minoritaire ou une minorité ethnique s’adapte a une
société majoritaire afin de réussir 3 mieux fonctionner a
l’intérieur de cette société. Cela comporte habituellement
l’acquisition des normes culturels de la société majoritaire
(Calvé, 1992) et de la langue seconde (Fishman, 1989), mais
selon Dresslen, Morin et Quere (1986, p. 235), ne comporte pas
nécessairement la perte de sa langue maternelle ou de son
identité ethnique.

Ipséité : «processus ininterrompu de formation et de maintien de
soi-méme &évoluant dans un cadre réel oll les lieux évoquent
des attentes d’occurences normales» (Dresslen-Holohan, Morin,
et Quere, 1986, p. 28).

Langage : un systéme de signes conventionnels spécifiques & un
domaine ou & une activité» (Legendre, 1993, p. 773, 1988, p.
341); des signes externes de communication (Bryen, 1982).

Langue : un «outil particulier que se forge un peuple pour
procéder & la manifestation ... de son appréhension du réel,
rendue possible par cette faculté de symbolisation verbale que
posséde chacun de ses membres» (Legendre, 1988, p. 346).

Langue maternelle :

a) la langue premiére;

b) la langue utilisée par la personne la plus significative
durant la période d’interactioi.. durant la jeune enfance
(habituellement la mére*) (voir aussi Manolson, 1983);

c) la langue la plus prés de nos sentiments (par exemple, la
langue utilisée pour prier). Cette langue n’est pas
nécessairement celle dans laquelle on est le plus a
l'aise pour exprimer nos émotions (par exemple, lorsqu’on
se fdche) (adapté de Bryen, 1982, p. 169).

28




16

Selon Bryen (p. 170), le r6le du pére est important et
complémentaire, mais secondaire & celui de la meére.
Osterrieth (1973) dit la méme chose. Cela ne veut pas
dire que les rbles ne peuvent pas s’interchanger ou ne

-

sont pas actuellement & se redéfinir.

Matériaux authentiques : préparés par des gens dont la culture et
la langue sont les mémes que celles des personnes pour qui ils
sont destinées (inspiré de Bégin, 1982).

Opération cognitive : l’expression référe aux processus mentaux qui

s‘opérent au niveau des compétences de l'’individu (Lasky et
Katz, 1983);

-

a) de bas en haut : processus a partir des données fournies
par l’environnement;

b) de haut en bas : processus qui ont comme point de départ
des attentes et des concepts déja formulés a partir des
expériences vécues.

des compétences culturelles. '
Parole : discours produit, oral ou écrit (Micro-Robert, 1988).

Psychologie cognitive : «branche de la psychologie qui étudie la

cognition. Elle traite des processus mentaux, dont l’activité
du cerveau» (Fortin et Rousseau, 1989).

Recherche ethmnographique : une méthode de recherche qualitative.
Elle «n’a pas comme objectif de vérifier des hypothéses dans
un sens formel. Plutdt, l’ethnographe tente de décrire tous
les aspects de ce qui est observé ou vécu dans les plus grands

détails» (traduit de Long, 1980, p. 22 dans Best et Kahn,
1989):

«L’ethnographie, parfois connue comme anthropologie culturelle
ou plus récemment comme enquéte naturaliste, est une méthode
d’étude d’'observations sur le champ ... Les données accumulées
comprennent des observations de tendances d’action,
d’interaction verbale et non-verbale ... Les ethnographes
construisent leurs hypothéses a partir d’observations. Ils ré-
évaluent ces hypothéses & partir de nouvelles observations,
les modifiant en conséquence» (traduit de Best et Kahn, 1989,
pp. 94, 96).

Routine : une structure de comportements qui se répéte. Elle
devrait apparaitre aprés une analyse soignée des résultats
d’une recherche ethnographique détaillée.

Stratégie : fagon de faire qui s’inscrit dans le développement

|i Opération culturelle : traitement cognitif qui s’opére au niveau
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d’une compétence.

Traitement de 1l'’information : empruntée des sciences de
l’informatique, l’expression se référe a des processus
correspondant & une «activité cognitive comme une séquence
d’étapes de traitement» (Fortin et Rousseau, 1989, p.12).
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Chapitre 2
CADRE THEORIQUE

Caractéristiques du milieu minoritaire

Selon les statistiques du recensement de 1991, la population
de la province de 1l’Ontario compte 10,084,885 personnes. Parmi les
répondants qui ont identifié seulement une langue comme «langue du
foyer», (d’une population de 9,764,700 personnes), on compte
8,397,000 personnes qui ont donné 1l’anglais comme «langue du foyer»
et 300,085 personnes qui ont donné le francais comme «langue du
foyer». Cependant, 1,136,240 personnes disent connaitre les deux
langues officielles, le francais et l’anglais (Statistiques Canada,
1994).

Selon ces chiffres, les Canadiens-frangais qui sont Ontariens
de souche sont «minoritaires», non seulement en rapport avec ceux
qui ont l’anglais comme «langue du foyer», mais aussi en rapport
avec ceux qui ont le frangais comme langue seconde.

Cependant, la langue du foyer n’équivaut pas nécessairement a
la langue maternelle, mais refléte davantage 1la culture
environnante. Par exemple, il est probable que dans un foyer ou le
francais comme langue maternelle est minoritaire les compétences
dans la langﬁe seconde soient plus développées.

La densité de personnes qui se disaient avoir le francais
comme langue maternelle, selon les données des recensements de 1991
et de 1986, était la plus élevée dans 1l’Est de la province. Dans le
Nord-est de l’Ontario, cette densité se situait moyennement autour
de 40%, mais variait entre 20% et 75% selon les régions. Dans le
Sud, le Sud-ouest, et le Nord-ouest cette densité se situait
surtout en bas du 10% (Financial Post, 1992; Statistiques Canada,
1994; Statistiques Canada, 1989).

G
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Ce que ces données nous permettent de dire c’est que 1la
majorité des é€léves qui ont le frangais comme langue maternelle en
Ontario vivent en milieu minoritaire, la densité étant la plus
élevée dans 1’Est et le Nord-est de la province et la moins é&levée
dans le Sud, le Sud-ouest et le Nord-ouest.

A 1l'exception du Québec et du Nouveau Brunswick, la population
francophone au Canada ne représente guére plus de 5% de la
population (Dallaire et Lachapelle, 1986). Pour un Canadien
frangais qui est Ontarien de souche, la vie de tous les jours

refléte la démographie du contexte géographique et des attentes
socio-culturelles du milieu. '

Le bilinguisme

En milieu minoritaire, les éléves développent habituellement
la compétence de fonctionner avec deux langues, «passant d’une
langue & l‘’autre avec facilité et fluidité», et entre différents
milieux de vie (Hébert et Grenier, 1992).

Mais, vivre en milieu minoritaire veut dire non seulement que
les enfants sont bilingues, mais qu’ils partagent une culture avec
tous ceux qui les entourent. Leur identité et leurs compétences
sont déterminés par leurs expériences de vie en Ontario.

Transfert de compétences

Selon Selinker (1991), la langue seconde d‘une personne
bilingue n’est jamais complétement semblable & la langue maternelle
d’une personne unilingue. La raison pour cela est que la langue
seconde est le résultat d‘un transfert de compétences de la langue
maternelle et de l’acquisition de compétences dans une nouvelle

32




20

langue. Pour Selinker, une lanque seconde est une interlangue. La
modification de la langue seconde dépendra des influences socio-
culturelles des sociétés en question.

Mais, la langue minoritaire, elle, est également modifiée.

Le frangais en milieu minoritaire est davantage transformé par des
compétences acquises en milieu majoritaire anglophone et
transférées de la langue seconde & la langue maternelle. Si les
influences socio-culturelles dans le milieu sont assez fortes pour
définir davantage l’identité de la communauté et de la personne
minoritaire em rapport avec cette communauté dans l’utilisation de
sa langue maternelle, les influences de la société majoritaire
anglophone. peuvent se iimiter aux compétences dans la langue
seconde (Cummins, 1979, 1978 a et b).

Figure 1

Dans la figure 1, une personne développe deux langues. La
langue seconde est plus développée que la langue maternelie parce
qu’elle est plus favorisée dans le milieu et subit plus
d’influences socio-culturelles du milieu majoritaire anglophone.
Les influences d’une société majoritaire d’origine peuvent appuyer

ou faire compétition avec les influences de la communauté
ninoritaire.

Intercultures et interlangues

Pour 1la personne bilingue, la langue seconde est une
interlangue parce qu‘elle subit 1’influence de sa langue maternelle
et de la langue seconde. Le degré d’interlangue semble étre
déterminé par le statut et la valorisation accordés a 1l’une en

rapport avec l'’autre des deux langues utilisées dans le milieu
(Genesee, 1987).
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Le transfert de compétences ne se fait pas seulement au niveau
du langage, mais aussi au niveau de la culture du foyer. Le
langage, n’étant qu’un code de communication, se développe dans un
contexte de vie trés particulier pour comprendre et exprimer des
idées et des émotions, autour de routines culturelles établies, des
normes et des valeurs régionales, en relation avec des gens qui
partagent des attentes et aspirations (AEFO, 1993; Bernard, 1990).

Une personne bilingue n’a jamais la méme langue qu‘une
personne unilingue puisque le bilinguisme ajoute, transfére et
transforme. Elle reflétera son bilinguisme en transférant certaines
compétences culturelles et de communication d‘une situation & une

-

autre, d‘un langage a un autre, mais ce ser. une langue qui
cherchera & s’adapter constamment & son contexte de vie. Il est
intéressant de noter, par exemple, que le dialecte des Franco-
Albertains, comme celui des Québecois unilingues, a une certaine

consistance linguistique interne (Beaudoin, 1993).

Les mécanismes de défense

Il ne faut pas étre surpris si la plupart des Québécois
nouvellement-arrivés en Ontario vivent des expériences analogues a
celles des pélerins américains. Se retrouvant en terres inconnues
de 1l1l’Cuest américain, ils regroupaient leurs wagons pour se
protéger contre les Amérindiens. Ensuite, ce fut la lutte contre la
métisation des gens et des cultures. Le film américain Dances with
wolves est un bon exemple des normes et valeurs en conflit, ainsi
que des défenses internes a la vitalité d’un systéme culturel
particulier.

Certains paralléeles sont aussi possibles entre la période
d’adolescence d‘’une part et le milieu minoritaire d’autre part.
L’adolescence est caractérisée par la recherche d’une identité
distincte et d’une volonté d’échapper aux influences dominantes
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(Exrikson, 1968). Elle est aussi une période d’insécurité (Henson,
1981) ou certains comportements reflétent plus que d’habitude des

mécanismes de défense (Duguette, 1992) dans un besoin de s’estimer
soi-méme (C6té, 1986; Henson, 1981).

Courants d’influence
Deux groupes dominants

Dans un article récent, Gérin-Lajoie (1993 b) décompose la
population de 1l’Ontario selon quatre (4) groupes particuliers : les

Anglo-dominants, les Franco-dominants, les personnes bilingues et
les personnes appartenant & d’autres minorités ethniques.

La personne minoritaire francophone dans le Nord de 1l’Ontario
subit 1l‘’influence de chacun de ces groupes, leurs cultures (avec
les attentes, les normes et les valeurs qu’elles promulguent) et
leurs langues . (Duquette et Cléroux, 1993; Landry, 1993).

Si l’anglais domine au plah socio-culturel et influence la
vitalité socio-linguistique du milieu minoritaire, 1l’influence
québécoise se fait ressentir au niveau des médias et de 1'’éducation
dans les écoles (Laforge, 1992).

Le modéle ressemble un peu & deux parents qui, sans s’en
rendre compte, contrdlent la vie de leur adolescent. Pourtant, la
population minoritaire francophone a aussi besoin de son espace
afin de définir son individualité propre en fonction de ce qu’‘elle
est, et non en fonction de 1’identité des deux groupes dominants.

Aliénation

Les anciens de plusi.urs de nos villes et villages en Ontario
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nous diront que les Franco-ontariens les plus militants étaient
souvent les nouveaux arrivés. 1Ils assumaient des rdéles de
leadership et luttaient pour les intéréts de 1l’Ontario frangais,
comme par exemple les écoles de langue frangaise. C’est en grande
partie gréce & eux si nous avons aujourd’hui ces écoles tellement
.appréciées. Cependant, il n’était pas toujours évident pour quels
intéréts ils luttaient, car leur fagon de faire soulevaient des
objections des Canadiens-frangais de souche.

Souvent, il semblait que les nouveaux arrivés créaient des
conflits ou é&rigeaient des murs entre les francophones et les
anglophones. Ceci ne plaisait pas du tout aux gens de la place,
particuliérement dans deé petits villages ol tous se connaissaient,
se cOtoyaient et cherchaient généralement & vivre en harmonie.

Les valeurs, 1les comportements culturels et 1la 1langue
maternelle des gens du milieu minoritaire n’étaient pas facilement
comprisés, acceptées ou valorisées par ces nouveaux arrivés ou
Franco-ontariens.

Certains y voyaient une assimilation au monde majoritaire
environnant et ont cherché & contrer ce phénoméme par une contre-
assimilation au monde majoritaire d’origine.

Le désir d’appartenance (Henson, 1981), dans le sens compris
par les anthropologues et défini dans ce projet, se dégage des du
réseau de parents et d’amis, des expériences de vie et des
aspirations du milieu de vie. Le cas d’Haiti devrait nous faire
réfléchir: la-bas, la population s’identifie beaucoup plus avec le
créole qu’avec le frangais. Ce dernier est pergu comme étant la
langue des colonisateurs et de la bourgeoisie.

Une différence entre un milieu majoritaire et un milieu
minoritaire est que le milieu majoritaire dicte sa propre culture.

N |
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«Ld ou le milieu est majoritaire, l’école est un agent de
reproduction sociale; la ou le milieu est minoritaire, 1l’école
est un agent de changement social» (Bernard, 1993).

Selon plusieurs études, la personne minoritaire qui réussit a
maitriser la culture de son groupe d’appartenance et sa langue
maternelle telle qu’elle est utilisée dans son milieu réussira
mieux ensuite & maitriser l’anglais ou le frangais comme langues
majoritaires, telles qu‘elles lui seront proposées (Bryen, 1982;
Crawford, 1989; Cummins, 1991, 1987, 1978 a et b; Trueba, 1991).

Commé l’explique lé figure 2, le milieu minoritaire dans le
Nord de l’Ontario comprend habituellement le foyer, un milieu ou
une communauté minoritaire, l’école et autres institutions déja
décrites, un milieu majoritaire anglophone dominant en termes des
compétences socio-culturelles et un milieu majoritaire francophone

dont la présence se fait sentir surtout a l1l’école et a travers
certains médias.

Figure 2

Il est possible d’affirmer que la vitalité culturelle des
contextes foyer-milieu-école dépend en bonne partie de 1la
contribution du foyer au milieu environnant (A), & l’école (B), et
au développement des institutions socio-culturelles (C) qui
devraient refléter sa propre identité. La pression du groupe
majoritaire francophone fait compétition au groupe majoritaire
anglophone pour influencer les institutions (scolaires, politiques,
bancaires, sociales, religieuses, etc.) qui représentent lc milieu
minoritaire francophone. Ces représentations peuvent étre faites a
l’intérieur d‘une institution établie ou elles peuvent étre
proposées par des normes et des valeurs externes avant que le
milieu minoritaire ne puisse se définir sielon les critéres de sa

propre réalité et développer des institutions socio-culturelles qui
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lui sont représentatives.

Si les Canadiens-francais qui vivent en Ontario penchent plus
vers l’anglais, c’est que leurs compétences socio-culturelles (et

leurs compétences langagiéres en général) sont plus développées
dans ce sens-la.

Quand «l’ilot francophone» du milieu minoritaire s’ouvre sur
la société d’accueil et se disperse, il se crée une interculture
ou, plutdt, une nouvelle culture (Allaire et Fedigan, 1993). Son
identité est alors différente de celle qu’elle &tait a l’origine.

Pour.que la culture minoritaire puisse survivre, elle a di
s’adapter & la culture déja enracinée dans cette terre nouvelle.
Différente, métissée, évoluée dans un sens différent de celle
qu'’auraient voulu les normes d‘un ou de l’autre monde majoritaire,
cette nouvelle francophonie cherche & se définir a son image.

Trop souvent, cependant, cette nouvelle société se fait
traitée comme «sous-culture». Les compétences ne sont pas
valorisées, l’identité est faible et les compétences sont peu
développées. On lui demande la méme identité, la méme culture, la
méme langue que présente l’un ou l’autre société majoritaire.

Le groupe majoritaire a une identité forte, son élite propre,
ses institutions & l'’appui, ce qui lui permet d’avoir dans ses
aspirations, devant les défis, et de favoriser le développement de

compétences culturelles et de communication dans la langue
maternelle de ses membres.

On peut argumenter que méme si la société québécoise se
percoit comme le protecteur du monde minoritaire francophone (et il
l’est par sa présence, ses affinités, ses ressources, etc.), elle
demeure une société majoritaire. Aussi lontemps qu’il dominera et
tentera d’assimiler, il nuira & l’épanouissement des communautés
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canadienne-francaises de 1l‘Ontario. Malgré tous les efforts des
derniers siécles et les acquis en Ontario des derniers vingt ans au
niveau des écoles, des services et des politiques gouvernementales,
est-ce que l'’ensemble des populations francophones en milieu
minoritaire ontarien ont davantage le goidt de vivre en francais?

Les écoles de langue francaise et 1’Eglise catholique

Durant de nombreuses années la survie de la culture canadienne
francaise en Ontario fut assurée par 1l’Eglise catholique.
L'éducation en francais en Ontario a été étroitement associée a la
vie de foyer et aux traditions catholiques (Saint-Denis, 1969;
Sylvestre, 1983a et b). Les églises et les écoles étaient bien
identifiées comme catholiques, les croyances, les traditions, les
moeurs, les priéres et méme les comportements publics é&taient
définis dans les petits détails. Jusqu’a@ nos jours 1l’'éducation
francophcne, méme dans plusieurs conseils scolaires publics, est
toujours étroitement associée avec l1l’éducation catholique au foyer.

Depuis le début, l’'Eglise faisait le lien entre le foyer et la
communauté minoritaire : elle permettait aux Ontariens de souche
de se regrouper et de vivre en francais, de se définir, de
s’identifier et de s’épanouir. Pour plusieurs, ce fut une alliance
heureuse et positive, mais avec les progrés technologiques des
derniéres décennies, cette culture a maintenant évoluée; elle fut
renplagée par l'emphase qu’on met aujcurd’hui sur la langue (Welch,
1988). En Ontario, le foyer et 1l’Eglise n’‘ont pas 1l’'importance
qu’ils détenaient autrefois auprés de la population.

Si les Ontariens de souche ne se voient pas (Bernard, 1990) -
ou ne peuvent se définir une identité, c’est en partie parce qu‘ils
se cherchent des modéles et aussi parce que les modéles qu’ils ont

leur présente une «francophonie» qui ne correspond pas a leur
réalité.
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Différences culturelles

Des recherches effectuées par Douglas {1993) démontrent que
des communautés d’Inuits vivent une ambivalence par rapport a
1’6cole. A l’école, on propose différentes fagons de faire les
choses, des facons qui sont différentes de ce qui se fait dans la
communauté d‘’Inuit. Par exemple, le temps & 1l’école est synchronisé
tandis que la vie des Inuits n’est pas conditionnée par le temps.
Au lieu de réclamer leurs institutions, les Inuits ont l’impression
que leur culture ou leur «fagon et maniére de faire» (inuktituk)
est en train de disparaitre pour é&tre ensuite remplacée par la
culture des Blancs (Katanak). -

Fagan (1993) a démontré 1’importance des compétences
culturelles & Terre-Neuve. La vie des gens la-bas est fondée plus
sur une tradition orale et une culture populaire. Par exemple, si
on annonce des activités dans un journal, on donne les lieux ou on
nomme les événements, mais on ne donne pas les adresses. Les
renseignements absents, quoiqu’importants pour n’importe quel
visiteur, résident dans la mémoire collective des gens de la place.
Fagan dégage cing principes en relation avec sa recherche :

1. La langue orale est une fagon d’interpréter la langue
écrite dans le discours primaire.

2. La connaissance du milieu est essentielle & 1la
communication & l’intérieur du discours primaire.

3. Ceux qui n‘ont pas cette connaissance du milieu sont
désavantagés.

4. L’évaluation de la compétence communicative et de 1la

compétence linguistique doit étre congruente avec le
discours du répondant.

5. Non seulement l‘utilisation du point de vue varie selon
le discours, mais l’organisation du discours peut varier
par région géographique ou culturelle.
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L’inconsistance entre le foyer, l’école et le milieu crée une
dichotomie au niveau des compétences culturelles.

¢ ., en effet, le discours a 1l’école ne correspond pas a celui
du foyer et du milieu, il n‘’est pas étonnant que la majorité des
éléves qui fréquentent les écoles de langue frangaise en Ontario
aient tendance i parler anglais entre eux, dans les corridors, en
situation sociale tandis qu’ils sont plus disposés & parler
frangais en situation de classe lorsqu’ils discutent de concepts
d’ordre scolaire ou discutent avec les enseignants (Duquette,
Dunnett et Papalia, 1987; Hébert et Grenier, 1992).

La gestion des insfitutions du groupe minoritaire par des
personnes d‘’un groupe majoritaire, soit anglophone ou francophone,
a une influence négative (et non positive) sur le milieu
minoritaire. Oui, le milieu minoritaire & besoin de modéles, mais
il a besoin de ses propres modeéles (Bandura, 1977; Crawford, 1995;
Douglas, 1993). L‘influence du groupe majoritaire & la formation de
futurs enseignants en Ontario est indéniable. Les professeurs & la
Formation des enseignants, qui sont nés et qui ont grandi en
Ontario, qui ont oeuvré dans les écoles de langue francaise de
l’Ontaric en milieu minoritaire, qui ne sont pas des professeurs de
frangais et qui possédent un doctorat, sont peu nombreux.

D’une part, les populations minoritaires, pour prendre en main
la gestion non-seulement de leurs écoles, doivent pouvoir
poursuivre leurs études universitaires avec des modéles qui
comprennent leurs besoins & travers les lunettes culturelles de
leur réalité (Crawford, 1995; Douglas, 1993).

Les Ontariens de souche ne gérent pas encore complétement
leurs écoles. Ils n’ont pas encore une université francophone
tandis que la Nouvelle-Ecosse et le Nouveau-Brunswick, des
provinces plus petites qui, avec moins de ressources, ont réussi,
malgré ies obstacles, a se définir une identité et a prendre en
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main leurs institutions. A noter que ces universités sont gérés
surtout par des Acadiens et ne font pas simplement extension aux
universités québécoise.

En éducation, la situation est critique. Seules l’Université
d’'Ottawa et l'Institut des études pédagogiques de l1l’Ontario (en
collaboration avec 1’Université Laurentienne) offrent des
programmes de quelques cours seulement & l’extérieur de leurs
régions. Pourtant, un récent sondage préparé pour le Comité de
maitrise de 1l’Ecole des sciences de 1l'’éducation de l1’Université
Laurentienne (Sheehy, 1993) démontre un besoin pressant pour des
cours de deuxiéme cycle dans le Nord de 1l‘’Ontario. Malgré cela, le
programme n'’avance pas.

Au niveau de la formation, les professeurs qui ont une bonne
expérience du milieu, de la salle de classe, qui ont poursuivi des
études de troisiéme cycle ou qui ne sont pas des professeurs de
frangais sont peu nombreux.

Dans les écoles élémentaires et secondaires, les Ontariens de
souche vont souvent enseigner dans les écoles d’immersion parce
que, dans certaines régions, les Conseils scolaires considérent
ieur frangais comme moins bon que celui des Québécois qui se

présentent pour venir enseigner dans les écoles de langue frangaise
(Bernard, 1993).

D’autre part, certains parents anglophones voientc dans les
écoles de langue frahgaise d’excellentes écoles d’'immersion oii non
seulement on enseigne le frangais mais ou 1l‘on retrouve une
certaine vitalité culturelle. C’est le cas pour les parents
anglophones qui recherchent, a plusieurs endroits en Ontario, des
écoles d'immersion, particuliérement & cause des coupures
budgétaires sur la construction de nouvelles écoles d’immersion. On
ne peut reprocher & ces parents anglophones de vouloir assurer a
leurs enfants un milieu culturel authentique od il est possible
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d’acquérir la langue seconde.

Si ce choix d’une école francophone parait trés positif & une
population anglo-dominante dite majoritaire, les effets sont trés
différents sur les enfants de foyers minoritaires. Non seulement
est ce que cela crée une confusion au niveau des compétences i
développer puisque 1le comportement culturel exige de la
synchronisation, mais le milieu de classe dit minoritaire devient
rapidement un milieu oli la culture et la langue majoritaires
prennent le dessus.

L’éléve anglophone, avec les renforcements du milieu
majoritairé apportés & la langue maternelle au foyer, est favorisé
aussi dans le développement de compétences dans la langue seconde.
Comme le démontrent Cummins (1981) et Lapkin et Swain (1982), un
tel éléve, immersé dans une éccle francophone, prend peu de temps
4 réussir 1la ol des éléves francophones, ayant moins de chance de
développer leur langue maternelle, réussissent moins bien.
Cependant, l’identité de groupe demeure un facteur important. Si
l’Ontarien d’origine francophone a de la difficulté & s’identifier
avec la société majoritaire parce qu’elle ne refléte pas son milieu
de vie, dans certaines 1localités, des parents anglophones
s’attendent & ce qu’on corresponde avec eux en anglais.

Le nombre d’anglophones qui utilisent les écoles de langue
francaise comme des écoles d’'immersion pour développer le frangais
comme langue seconde semble augmenter avec les années, surtout dans
le Sud de l’Ontario.

Malgré les prévisions de l’article 23 de la Chartre des droits
et libertés (droits & l’instruction dans la langue de la minorité)
proposé par le Secrétariat d’Etat (1987), deux facteurs importants
restent incontrdlables. Premiérement, l’article 273 de l’Acte de
l’éducation du Ministére de 1’Education et de la Formation (1980}
spécifie que 1l’école peut, sur la recommendation d’un comité
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composé du directeur d’éccle, de l’esnseignant et d’un surintendant
de langue frangaise, inscrire un éiéve dont les parents en ont fait
la demande. Deuxiémement, 13 olu le nombre de persomnnes francophones
est peu élevé dans certaines régions de 1l'Ontario, le Sud en
particulier, certains anglophones parlent un frangais comparable et
méme supérieur a celui des Ontariens de souche. Troisiémement, méme
si le francais est la langue maternelle d’un parent, cela ne veut
pas nécessairement dire que c’est la langue maternelle de 1l’enfant
(voir la définition de langue maternelle). Dans les deux cas, il
faut se demander si les éléves s’identifient comme venant d’un
foyer francophone. Est-ce que la motivation de vivre en frangais
est une motivation intégrative ou instrumentale (Genesee, 1987)7?

Les écoles de langue francaise furent créées afin de répondre
aux besoins éducatifs des éléves de familles canadiennes francaises
pour qui il était important d’encourager l’ethnicité francophone
dans un contexte spécifique, celui de 1l’Ontario. Le Jugement
Richard (1983) peut nous éclairer sur ces questions.

Si l'objectif premier était de préserver et de protéger un
certain mode de vie frangais en Ontario tel qu’il était vécu en
famille, & 1’'église, dans des rencontres sociales ou entre amis. la
prise en main d‘institutions devait permettre aux Ontariens de
souche non seulement de survivre, mais aussi de s’identifier avec
leur identité canadienne frangaise en Ontario et de s’épanouir.

Hégémonie et &€litisme

La relation entre un groupe majoritaire et un groupe
minoritaire entraine souvent une certaine forme c’hégémonie ou de
suprématie politique ou économique. La suprématie s’établit sur des
critéres de classes sociales, de bases économiques et de langues
parlées ou écrites (Paulston, 1988), et cette suprématie peut avoir
des conséquences sur les comportements de groupes minoritaires
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quand le groupe dominant cherche & avoir un avantage social et
économique, en se fondant sur une forme de ségrégation (Paulston,
1991).

Une élite est un grcupe modéle, ce qu’il y a de choisi, de
distingqué, de premier choix (Bélisle, 1957) et comme tel, 1l’élite
parie au nom de ceux qu’elle veut faire valoir et défendre.
Cependant, en Ontario, l’élite ne représente pas toujours la
population qu‘elle dessert et trop souvent, par une sorte
d’'hégémonie, assujettit et dévalorise (trop souvent sans méme s’en
rendre compte) cette population qui cherche toujours & se définir
selon ses propres caractéristiques.

La présence d’un groupe majoritaire d‘origine, une sorte de
Bloc Québécois en Cntario, fait en sorte qu’il existe une certaine
élite francophone dans différentes provinces anglophones au Canada,
comme une élite anglophone existe également au Québec. Selon
Fishman (1989), certaines forces nationalistes tentent d’'intégrer
ceux qui leur ressemblent et d'’exclure ceux qui ne ressemblent pas
au groupe. Elle voit le milieu majoritaire environnant comme
menagant et le milieu minoritaire comme menacé&. Puisqu’il semble
parfois que cette élite travaille plus fort & préserver dans le
milieu minoritaire 1le caractére de la culture majoritaire
d'origine, il est naturel que les éléves de souche canadienne
francaise en Ontario, intégrés & la société majoritaire anglophone
comme ils le sont, se sentent rejetés.

Le Québecois hors Québec a des compétences «supérieures» a
celles des personnes en milieu minoritaire. On pourrait parfois
croire qu'ils sont représentatifs du milieu parce qu’ils occupent
souvent des postes importants. Ils attaquent 1les effets du
bilinguisme et exigent, méme en mnilieu minoritaire, que les
compétences de personnes bilingues puissent se comparer a celles
acquises par ceux qui les développent en milieu majoritaire.
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Pourtant, pouvons-nous croire que l’application en milieu
minoritaire des normes du monde majoritaire francophone sera plus
fructueuse que les efforts du monde majoritaire anglophone aux
Etats-Unis d’assimiler les populations minoritaires dans les écoles
de langue anglaise sur son territoire (Crawford, 1989)?

Nous savons que traditionnellement un bon groupe d’anglophones
ont refusé de s'’intégrer & la société québécoise (en 1991, 40,4%
des anglophones du Québec ne savaient pas s’exprimer en frangais;
ceci contraste & 10,1% des personnes francophones en Ontario qui ne
pouvaient pas soutenir une conversation en anglais) (Paillé, 1991).

Un tel élitisme peut s’imposer en Ontario (Laflamme et Berger,
1988; Gérin-Lajoie, 1992) et, sans que les gens s’‘’en rendent
compte, empécher la culture et l’identité ontarienne de se faire
valoir. Sans s’en rendre compte, ils imposent un point de vue
culturel et violent ‘les aspirations légitimes qui autrement
pourraient se faire valoir. On doit aussi questionner le choix de
modéles qu’on nous propose, comme celui de madame Bégin comme co-
présidente de la Commission royale d’‘enguéte sur 1l’éducation
(Bernard, 1993). Cette personne, autrement compétente, déclare a la
radio qu’elle est étonnée d’entendre les é&léves parler l’anglais
dans les écocles de langue francaise. Pourtant, cette réalité est
connue depuis longtemps en Ontario.

L’imposition d’un code normatif et d’une culture majoritaire
a souvent 1l’effet contraire de celui qu’il se propose. Les
critiques abusives et psychologiquement violentes vis-a-vis 1la
culture populaire de 1l’Ontario francais font des dommages
considérables.

Ainsi pergu et condamné & étre minoritaire & l’intérieur de
son propre groupe d‘origine, un Ontarien est guére valorisé et
motivé & s’identifier avec son colonisateur.
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On a souvent dénoncé le processus d’assimilation des Ontariens
de souche et reprocher les anglophones de cette déplorable
situation. Pourtant, l’intégration a une société majoritaire est un
processus naturel qui n’implique pas nécéssairement la perte de la
culture du foyer et de la langue maternelle. Cependant, Richards
(1972) a illustré que le rejet par un groupe majoritaire pouvait
donner un tel résultat.

En autres mots, c’est naturel de s’intégrer a la société
majoritaire qui nous entoure. Ce qui n’‘est pas naturel, c’'est
d’abandonner son héritage culturel. Il faut donc examiner les
raisons pour lesquels les jeunes prennent cette option.

Recherches en milieu minoritaire

Quand les normes de communautés minoritaires entrent en
contact avec .les normes d’une société majoritaire, les normes
majoritaires dominent (Calvé, 1992).

Ceci est particﬁliérement vrai pour ce qui est des recherches
universitaires dans les universités bilingues de 1l’Ontario. Les
influences québécoises sur les modules de langue frangaise sont
déja importantes, d’autant plus qu’une majorité de spécialistes qui
oeuvrent en Ontario ont pris leurs origines au Québec. Il n’est pas
surprenant alors que de nombreuses recherches sur 1l’Ontario
frangais sont conditionnés par des normes de sociétés majoritaires.

Pourtant, un des ©principes les plus importants en
anthropologie culturelle stipule comme préalable & toute recherche
sur le terrain d’une autre culture qu’il faut enlever ses lunettes
culturelles'pour'mieux comprendre la culture cible et éliminer tout
jugement de valeurs qui puisse biaiser 1l'’interprétation des
manifestations culturelles des communautés étudiées.
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Cela n’est pas toujours évident pour un chercheur qui n’a pas
grandi dans le milieu et qui n’est pas spécialiste sur ces
questions, mais qui maitrise un discours supérieur & ses collé&gues
minoritaires et qui est appelé & défendre des intéréts qui sont
semblables aux siens et qui souvent se confondent avec eux.

Le role de la famille

Le foyer minoritaire francophone entretien un premier réseau
de contacfs avec les membres et les amis de la famille et un
deuxiéme réseau avec les gens du milieu majoritaire, souvent des
voisins, de nouveaux amis et des connaissances qui font surtout
partie du milieu dans lequel se trouve le foyer.

La langue maternelle peut é&tre transmise par les parents et
acquise au foyer, mais les compétences socio-culturelles dans la
langue maternelle sont ultimement déterminées, dans leur forme
comme dans leur vitalité, par les influences de ces réseaux
culturels qui impactent sur la culture familiale.

Les changements sociaux du siécle dernier ont fait de sorte
que l’importance de la famille et de ses institutions a diminué.

Il y a un siécle, les besoins personnels é&taient comblés
surtout en famille (préparation de repas, confection de vétements,
la dispense de médicaments et de soins A court et a long terme, la
planification d’amusements et de soirées, 1’éducation, les voyages,
etc.). Aujourd’'hui, avec les restaurants, les magasins, les
pharmacies et hopitaux, la télévision, les écoles, les moyens de

transport et de communication, la famille semble avoir perdu de son
importance.
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Il y a un siécle, l’homme et la femme avaient des r&les bien
définis; la vie de famille est maintenant plus flexible et les rdle
des sexes sont moins stéréotypés. Le foyer était le lieu par
excellence pour l’expression sexuelle, la croissance spirituelle et
religieuse, la socialisation, la fransmission de valeurs, la
discipline de soi, le sens de son identité. Il ne 1l'’est plus
aujourd‘hui. Au foyer, 1l’enfant - était initié a d’autres
institutions socio-culturelles qui trouvaient leur raison d’étre:
L'Eglise, l’école, le Parti politique, l’entreprise familiale. Ces
institutions avaient des exigences de comportements bien définies.

En d’autres mots, il Yy a un siécle, la famille constituait le
lieu par excellence pour faire l'acquisition d‘une identité
ethnique, de compétences culturelles et de communication. D’autres
institutions appuyaient et reflétaient les valeurs socio-
culturelles véhiculées par la famille et le milieu.

Cela était aussi vrai pour 1l'Ontario frangais (St-Denis,
1969). La valorisation de 1l’identité familiale entrainait une
valorisation de 1l’individu et de ses compétences. En milieu
minoritaire, c’est le foyer qui a fait le lien entre l’'expérience
vécue de l’enfant, ses compétences, son affiliation & son identité
culturelle et son intégration & la société majoritaire du milieu.

Relations affectives et liens familiaux

Si, selon Erikson (1980, 1968), l’identité est la capacité de
répondre & la question «Qui suis-je?», la réponse a cette question
commence & se définir t6t dans la vie. Depuis longtemps, on
souligne que l'’enfant apprend a se comprendre et & se définir a
travers ceux qui l’entourent (Manolson, 1983; Osterrieth, 1973;
Reymond-Rivier, 1965). Selon Erikson, une identité personnelle
claire encourage le développement de compétences plus précises en

fonction de situations données; une identité vague conduit & «une
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diffusion de r6les, a la confusion et & un sentiment d’aliénation
durable» (Cloutier, 1982, p.19).

La relation qui se crée entre un enfant et sa mére (ou autre
personne significative qui en remplit le réle) permet a l’enfant de
.développer un sentiment de confiance (Bandura, 1977; Osterrieth,
1973). Ce lien affectif, qui donne a l’enfant le sentiment d'’étre
accepté et d’étre aimé, a un impact sur l’estime de soi et le
développement des compétences.

La socialisation familiale permet ¢ux enfants de mieux
synchroniser leurs comportements dans leurs interactions avec les
personnes dans leur réseau de parents et d’amis (Bandura, 1977;
Manolson, 1983).

L’enfant minoritaire développe alors des comportements
semblables & ceux de sa famille et de son groupe d’'appartenance
(Douglas, 1993; Fagan, 1993). Or, de nos jours, contrairement a ce
qui se passait il y a 60 ans, le nombre d’activités de l’enfant au
sein du foyer a diminué. Par exemple, autant on travaillait en
famille dans 1’intérét de ses membres (la construction de sa propre
maison, la corvée, la confection de ses propres vétements,
l’éducation spirituelle et académique au foyer), autant ces mémes
activités et beaucoup d’autres sont maintenant effeciuées hors du
foyer (l’éducation en milieu scolaire, le magasinage et les
emplettes en lieux commerciaux). Le noyau familial a donc perdu de
son importance en tant qu’éducateur primaire; on s’est plutédt
attardé & «scolariser» l’enfant a l’extérieur des murs du foyer et
en dehors de la conmunauté familiale. On est devenu plus dépendant,
socialement et économiquement, des attentes des milieux externes.
Est-ce que cette éducation est comparable & celles du foyer
d’autrefois? Les compétences académiques apprises a 1’école
différent des compétences socio-culturelles acquises au foyer
(Bryen, 1982; Fishmen, 1989).
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Pourtant, de plus en plus d’enfants sont inscrits en pré-
maternelle ou en maternelle. Puisque souvent les deux parents
travaillent, les situations ol la langue maternelle est utilisée
par l’enfant pour mieux comprendre et communiquer sur le monde réel
dans lequel il vit sont davantage limitées. En effet, ces enfants
sont plutét exposés & un contexte scolaire qu’a celui du foyer qui
s’'ouvre sur les gens plus significetifs de sa famille et le monde
plus réel des parents.

Si les enfants commencent & fréquenter 1’école & un trés jeune
dge, qu’arrive~t-il au développement de compétences socio-
culturelles (par exemple, ' les compétences stratégiques et
pragmatiques) & la maison et dans le milieu?

La culture du foyer et la langue maternelle

Nous sommes habitués au Canada de penser en termes de deux
groupes fondateurs, les Francais et les Anglais. Aujourd’hui, on
pense plutét en termes du Québec et du Canada anglais. Mais, en
milieu minoritaire, les Canadiens-frangais de 1’Ontario se
distinguent des deux mondes majoritaires dominants, tant du monde
majoritaire anglophone qui 1l'’entoure que du monde majoritaire
d’origine, le Québec (Duquette, 1993). Le francais peut étre leur
langue maternelle, mais ils sont trés influencés par les médias
anglais (Desjarlais, 1983). Les parents et la famille peuvent étre

Canadiens-francais, les voisins et les amis peuvent aussi bien étre
Canadiens anglais.

C’est la réalité du milieu ontarien de la plupart des jeunes
qui fréquentent les écoles de langue francaise de l'’Ontario. De
dire que cette réalité n’est pas bonne est d’exercer un «point de

vue» et un jugement de valeur a partir de normes d’une société
majoritaire.
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La vraie identité des Canadiens-frangais de 1l’Ontario refléte
la nature du foyer aujourd’hui et est véhiculée par les jeunes dans
nos écoles. Promulguer un frangais standard c’est peut-étre
reconnaitre les inquiétudes des enseignantes et enseignants par
rapport aux écarts entre les compétences utilisées a 1l’école et
ceux utilisées au foyer (Laflamme et Berger, 1988), mais on doit
aussi se demander s’'il n’est pas préférable d’adresser ces
inquicétudes en valorisant le contexte de vie (Fishman, 1989), la
culture du milieu (Bernard, 1990) et 1l’identité ethnique des
Canadiens-frangais de souche (Gohier, 1991) pour finalement

stimuler la vitalité socio-culturelle et linguistique (Landry et
Allard, 1994).

Comme le souligne Calvé (1992), «corriger ou ne pas corriger;
la n'est pas la question»; imposer une langue standard pour
remplacer la langue maternelle fait plus de tard que de bien
(Bryen, 1982) et remplacer une culture minoritaire par une culture
majoritaire nuit au développement d’une population minoritaire
(Crawford, 1995; Douglas, 1989)

Le déclin d’une culture (Bernard, 1990) est pius qu‘un
euphémisme; c’est une réalité. Mais, est-ce la culture Québecoise
ou la culture des éléves qui fréquentent nos é&coles de langue
frangaise qui est en train de disparaitre?

Relations foyer-école

Or, «scolariser» signifie la préparation de 1l’enfant aux
attentes d’un milieu externe, une préparation qui refléte souvent
peu la réalité des expériences de vie qui 1l’attendent a 1l’extérieur
des murs de l'école (Conference Board of Canada, 1993) ou les
expériences de vie de 1l'éléve en milieu familial. Pourtant, la
psychopédagogie indique qu’il s'agit plus de partir de 13 ol en est
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l’enfant; elle met l’accent sur le développement, pas sur le
produit final (Good et Brophy, 1990; Sheehy, 1978). Pourtant, c’est
& partir de sa culture familiale que l’enfant apprend & se
familiariser avec le monde réel, & se connaitre et a se définir &
partir des gens qui l’entourent. C’est & ce niveau que le foyer
joue un réle dans le développement du concept de soi. Il initie et
favorise chez 1l’enfant le développement de compétences socio-
culturelles par rapport au milieu.

Puisque les attentes du milieu scolaire, avec son accent sur
la langue standard et ses attentes culturelles telles que
présentées dans les manuels scolaires et les livres de
bibliothéqﬁe, ne coincidént pas toujours avec les attentes du foyer
ou avec les expériences de vie qui s’y rattachent, il devient
difficile pour 1l’enfant de s’identifier simultanément & deux
milieux. Cet état de fait est surtout vrai quand les compétences
proposées dans le milieu scolaire sont enseignées pour remplacer
(et non pas pour s‘’ajouter &) celles acquises & la maison. Comment
arriver & développer les compétences chez les jeunes si ces deux
environnements s’opposent?

Steinaker et Bell (1979) proposent que l’'école non seulement
construise sur les cbmpétences développées au foyer et dans son
entourage, mais qu‘elle s’assure que ce qui se fait dans la salle
de classe se poursuive & l’extérieur de 1l’école. Dans ce sens, leur
taxonomie (selon C6té, Tran, Cook et Lavoie, 1989) va au-dela de la
taxonomie de Bloom et autres (1956). Elle assure une consistance et
une continuité dans le développement de compétences d’‘un milieu a
l’autre et encourage les éducateurs a travailler plus étroitement
avec les parents.

Le foyer demeure la pierre angulaire dans le développement de
l’identité et des premiéres compétences socio-culturelles
développées au foyer (Manolson, 1983; Osterrieth, 1973).
Contrairement au milieu scolaire, 1le foyer fournit & l’enfant
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l’occasion de s'’épanouir dans son quotidien avec des personnes de

tous les é&dges et de répondre a des attentes qui le touchent
personnellement dans la vie de tous les jours.

Si la culture est un processus dynamique, inséparable des gens
et du comportement des gens et si cette culture motive des
comportements qui leur permettent de rehausser des valeurs sociales
partagées (Trueba, 1991), on est en mesure de s’inquiéter quand
beaucoup de familles aujourd’hui laissent, par choix ou par
nécessité, 1l’éducation de leurs jeunes aux garderies et atx écoles.
L’apprentissage d’une culture et de compétences d‘ordre scolaire
n’'assure pas l’acquisition d’autres compéténces qui sont autrement
développées au ifoyer et avec les gens du milieu? Plusieurs études
démontrent que les situations de vie qui touchent 1l’éléve sont
celles qui lui sont pertinentes dans son vécu (C6té, 1986; Gentile,
1990; Gibson et Chandler, 1988; Steinaker et Bell, 1979).

Etant donné que l’école a une mission différente du foyer,
elle ne peut pas et ne doit pas le remplacer, ou encore chercher a
remplacer les compétences acquises au foyer. Plutdét, elle doit
continuer et ajouter aux compétences développées au rfoyer.

La valorisation de soi

La valorisation est importante au développement du concept de
soi et de l’identité ethnique (Gohier, 1991). L’enfant développe
ses compétences d’abord en fonction des activités de famille au
foyer et d’amis dans le voisinage.

Si on n’accepte pas l’enfant pour ce qu'il est et on ne lui
permet pas de se valoriser & travers les compétences déja

développées, il y aura aliénation, surtout si la vie scolaire ne
débouche pas sur le monde réel qu’il connait comme le sien.

Dire que c’est meilleur ailleurs est de valoriser les normes

ob

!
-a




42

d’une culture étrangére au détriment des normes et des gens du
milieu, de leur identité ethnique et de leur culture minoritaire.
Selon Bryen (1982), Richards (1972) et Trueba (1991) de telles
attitudes dévalorisent les jeunes minoritaires et causent
énormément de problémes & long terme. Enseigner un frangais
élitiste utilisé surtout par des unilingues & des jeunes
minoritaires bilingues a un résultat semblable. C’est une fagcon de
distinguer, dévaloriser et d’exclure. Il n’'y a pas de meilleur
fagcon de favoriser chez les jeunes l'’abandon de leur langue
maternelle et de leur identité ethnique.

Le développement de compétences culturelles
Distinction entre contexte et culture

Aujourd‘'hui, de plus en plus, on parle non seulement de
contexte mais aussi de culture (Gearing et Sangree, 1979; Hall,
1976, 1973, 1966; Kaplan, 1966; Luria, 1976; Trueba, Guthrie, Au,

1981; Valdes, 1986; Whorf, 1956). Il faut faire la distinction
entre les deux.

Le contexte est le milieu physique dans lequel on se retrocuve.
On enregistre, & travers les sens, des informations sur
l’environnement qui nous entoure. De ces renseignements on peut

développer certaines hypothéses qui nous permettent de fonctionner
dans ce monde réel. '

Le comportement culturel, lui, se fonde sur ces hypothéses
acquises. C’est une fagon de penser et d'’agir.

Cette distinction n’est pas gratuite. En psychologie cognitive
(Solso, 1988; Tulving, 1985) on parle d’encodage de stimuli
spécifiques aux éléments qui constituent notre environnement
physique. Ainsi, on peut parler de contexte quand ces éléments nous
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entourent ou lorsque leurs représentations mentales (tirées de
l’expérience) nous aident & les revivre. Cependant, il existe aussi
au niveau cognitif des processus d’élaboration ou de simplification
des expériences vécues qui nous permettent de développer des
hypothéses. De la, il est possible de choisir, d’organiser, de
classifier et d’interpréter selon les besoins (Rosch, 1978).

Le développement du langage est une fdrme d'’abstraction
conceptuelle de la ré&alité (Solso, 1988). Cette réalité est
interprétée par les membres d’un groupe (p. 310) & travers des
séries de perceptions qui leur sont particuliéres (p. 311). Un
groupe tient pour acquis certains points de vue et vérifie les
données, éjoute ou combléte en s’exposant & d'’autres données
(Haviland et Clark, 1974) afin de rendre compréhensibles et
significatives les hypothéses conceptuelles développées. Ainsi, une

langue est comprise et véhiculée autant par les concepts qu’elle

l’est par les données (Lasky et Katz, 1983).

Common sense knowledge of the facts of social life

for the members of the society is institutionalized
knowledge of the real world. Not only dcoes common sense
knowledge portray a real society for members, but in the
manner of a self-fulfilling prophesy, the features of the
real society are produced by persons’ motivated
compliance with the background expectancies (of everyday
life as a morality) (Garfinkel, 1967, p. 53 dans
Dresslen, Morin, Quere, 1986).

Selon Wessells (1982), la langue doit étre contextualisée pour
étre comprise et s’élaborer au niveau des stratégies de
communication, mais elle se simplifie plus, se comprend et se
manipule mieux au niveau conceptuel. C'’est ainsi que, lorsque la
culture et le langage se retrouvent, on peut parler de langue.

Deux groupes peuvent partager les mémes contextes mais vivre
et véhiculer deux cultures différentes.
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Les routines

Les compétences culturelles se développent d’abord au foyer
(Duquette, 1991; Manolsoh, 1983). A partir d’expériences de vie,
une famille établit des normes et des routines. Durant la jeune
enfance, l’enfant apprend a reconnaitre les attentes du foyer, a
formuler et a vérifier des hypothéses pour ensuite développer des
compétences pour fonctionner dans ce milieu. Les comportements
culturels qu’il acquiert et développe 1lui permettent de

synchroniser et de communiquer avec ceux qui l’entourent.

Dés le début de sa vie, l’enfant suit une routine particuliere
(Duquette,'1991). Apreés un certain temps, l’enfant reconnait les
sitvations qui reviennent, développe des hypothéses par rapport a
ces routines et réagit & une situation pour tenter de changer ou
modifier le comportement de la mére (du pére ou de la grand-mére)
ou réagit en prévision de ce qui vient afin de précipiter les
événements en sa faveur. Par exemple, quelles seront les réponses
de l’enfant qui, ayant faim, voit sa mére aller au frigidaire ou
l’enfant qui, ne voulant pas se coucher, voit sa mére appréter le

pyjama. Sans doute, l’objectif de chaque réponse est prévisible.

Puisque chaque routine renferme habituellement un dialogue qui
lui est propre 1l’enfant vient & reconnaitre les iandices, a
associer un langage a un comportement (par exemple, la réaction de
la mére & la réaction de l’enfant) et l’enfant cherche & se faire
comprendre, d’abord par une communication non verbale, ensuite par
des mots clés et finalement par des expressions plus ou moins
longues (mean length of utterance) ou complexes (Bryen, 1982).

Il développe, par conséguent, a travers ses interactions
familiales, des compétences au niveau des comportements et du
langage (Bryen, 1982). Une vie de foyer qui est bien définie au
niveau des comportements et contextualisée au niveau des
interactions refléte de plvs claires identifications de rb6les et
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aussi une meilleure maitrise de ses compétences culturelles.

Il comprend avec les lunettes de son expérience. La famille
finit non seulement par regarder a travers les mémes lunettes, mais

aussi a développer des liens et & vivre, a leur fagon, des routines
de vie autour des points de repére.

La différence entre le milieu minoritaire et 1le milieu
majoritaire n’est pas tellement au niveau des attentes au niveau du
foyer, mais bien au niveau de 1la synchronization des normes
externes et internes dans ces attentes. Les mondes majoritaires
considdrent souvent comme néfastes les transformations culturelles

et linguistiques apportées par le contact des cultures et des
lanques.

Lorsqu’une fagon de vivre est partagée dans une famille, un
milieu, une communauté, des rapports significatifs et des activités
valorisantes permettent aux jeunes de développer leurs propres

stratégies (ou compétences) culturelles, des rapports significatifs
et des liens d’identité.

Pourtant, 1les influences de 1l’un ou de 1l’autre monde
majoritaire sont partout dans les écoles et les médias du milieu
minoritaire. Les cruapétences culturelles et de communication
proposées par les deux sociétés majoritaires sont mieux articulées,
plus claires et définies, tandis que les Ontariens de souche,
appelés & vivre dans ces trois sociétés en méme temps, ne se voient
pas (Bernard, 1990) ou se voient difficilement.

Figure 3
Méme si en milieu minoritaire on développe des compétences
socio~culturelles différentes, des cultures minoritaires ont

survécu dans de tels milieux pendant des si@cles avant de réussir
a se définir selon les caractéristiques de leur identité ethnique.

by
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Langue et culture

La langue et la culture peuvent &tre détachées 1l’une de
l’autre. Des anglophones en immersion frangaise acquiérent le
frangais, mais pas nécessairement une différente culture (Fraser-
Rodrigue, Davis et Duquette, 1990; Lambert et Tucker, 1972).

Des Ontariens de souche dans le Sud de 1l’Ontario peuvent
communiquer en frangcais mais se sentent aliénés devant des
émissions de télévision authentiquement québécoises (Duquette,
Dunnett et Papalia, 1987). Des peuples, comme les autochtones
canadiens, ont perdu leur langue maternelle mais cherchent quand-
méme a préserver leur identité ethnique et héritage culturel
(Taylor, 1990).

Pour Finnochiarro (1978), la culture est conceptuelle; le
langage est fonctionnel. L’identité ethnique provient d’une force
intérieure qui permet de se distinguer et se définir comme groupe
et comme individu. La communication par le langage, par contre,
provient d’une force extérieure qui permet de coopérer ensemble et
de fonctionner dans la société dans laquelle on vit (Phinney,
1991).

Dans une étude (Hormberger, 1991), des enfants qui parlent
couramment leur langue maternelle, le Quechua, n’ont jamais appris
8 lire ou & écrire le Quechua. A la suite d’une expérience par
certains éducateurs, ces enfants démontrent une compréhension du
Quechua écrit qu’ils n’ont jamais manifestée vis-a-vis leur langue
seconde, l’espagnol.

Ils lisent avec compréhension; ils rient & des moments
appropriés; ils font des commentaires spontanés et résument pour
leurs camarades ce qu’ils ont lu. Tout cela en Quechua. Ce sont les
mémes enfants qui peuvent a peine déchiffrer une phrase de leur
texte en espagnol et qui ne savent pas ce qu’ils lisent
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(Hornberger, 1991, extrait cité lors de sa présentation).

Le plus grand danger en milieu minoritaire n'est pas la perte
du langage, mais celle de l’héritage culturel auquel les routines
et les compétences culturelles sont rattachées. A ce moment la,

ce qui est enlevé, ce n’'est pas seulement le langage de
1l'héritage culturel, mais 1l‘'héritage culturel tout entier
(traduction) (Taylor, 1990, p. 53).

Ethnicité et identité

A noter que l’ethnicité n'est pas le seul critére pour définir
l’appartenance culturelle d’un peuple. Les groupes culturels
peuvent se définir par plusieurs critéres, soit l’ethnicité (les
autochtones), le langage (les Franco-ontariens), la religion (en
Irlande du Nord ou en Inde), le statut social (en Amérique du Sud).

Que dire de 1l’identité culturelle des gens qui sont bilingues?
En effet, une personne bilingue emploie parfois dans sa langue
maternelle des mots et des expressions empruntés d‘une autre
langue, et & travers ce processus devient moins unilingue en parole
et dans sa fagon de penser (Albert et Obler, 1978). Alors, une
personne bilingue ne deviendrait-elle pas, tout en conservant un
certain penchant pour une culture ou l’autre, plus culturellement
elliptique dans sa fagon de penser?

Si l’identité culturelle est pergue comme un lien
psychologique entre une personne et son groupe culturel
spécifique, 1’identité inter-culturelle doit étre pergue
comme une identité qui existe entre les groupes (traduit
de Yun Kim, 1989, p. 144).

Les structures cognitives et culturelles sont sous-jacentes
non seulement au développement structural du moi (Singleton, 1989,

G
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p. 195), mais aussi au développement langagier (Fortin et Rousseau,
1989); elles sont alors aussi essentielles au développement du
langage que les structures langagiéres observables. Il faut donc,
comme le suggére Bryen (1982), reconnaitre et valoriser la richesse
culturelle et les avantages qui découlent des compétences
langagiéres déja acquises en fonction du milieu réel et qui sont
pertinentes au cours des années de formation avant de suggérer
d’autres fagons de faire.

Il est probable que les compétences dans la langue maternelle
soit favorisées par une identité ethnique claire et des routines
culturelles définies. Mais, il ne faut pas s’attendre & ce que
l’identité ethnique, les compétences culturelles ou langagiéres
soient identiques & celles d’une société majoritaire. ’

A mesure qu’une personne devient fonctionnelle dans un
milieu quelcongque et intégrée psychologiquement, sa
perspective sur les cultures, les gens, et les événements
s’épanouit - avec un sens renforcé de son «moi» devenu
inter-culturel (traduit de Yun Kim, 1989, p. 146).

Une recherche d’identité

Les minorités canadiennes francaises de 1l’Ontario vivent
actuellement une expérience que 1l’on pourrait caractériser

~

d’analogue & une recherche d’identité.

Etant donné que les Ontariens de souche sont doublement
minoritaires face au deux groupes majoritaires qui ont leurs
propres institutions et capacités de promulguer leur propre
culture, il n’est pas surprenant que les éléves bilingues dans nos
écoles de langue frangaise se sentent plutdét aliénés. Ils sont
appellés a s’assimiler (dans le sens de s’'intégrer sans conserver
son héritage culturel) le plus t6t possible & une ou l’autre des

deux sociétés dominantes.
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Les attentes ne sont pas toujours les mémes que celles
rencontrées dans le foyer. Par conséquent, les Ontariens de souche
vivent des moments difficiles face & des exigences bien précises :
la pression consistant & atteindre un seuil de performance aussi
élevé que celui retrouvé au niveau des compétences dans chacune des
cultures majoritaires; une dichotomie entre différentes attentes
qui existent au foyer, & l’école, dans la communauté environnante
et dans la téte de personnes qui véhiculent un point de vue
'majoritaire. Cette dichotomie conduit-elle & l'aliénation?

Ce manque de distinction entre la francophonie d’une société
majoritaire, a caracté;e surtout unilingue, comme la société
québécoise, et la francophonie d‘une société minoritaire, surtout
bilingue, comme celle des Ontariens de souche, n'aide pas a
clarifier l’identité de 1l’Ontario canadien-frangais. Etant donné
que le frangais académique, standardisé, est peu pertinente a la
réalité et aux besoins des jeunes, et qu’en plus ils se sentent
critiqués pour leur utilisation de cette langue, il n’'est pas
surprennant que ces jeunes rejétent d‘amblée cette francophonie qui
ne les représente pas.

Figure 4

Ainsi, les attentes des différentes institutions (foyer-
communauté-école+les deux groupes majoritaires) étant différentes,
le flot culturel ne peut couler adéquatement d’un milieu a l’autre.
Ce blocage trouve son origine au sein du milieu scolaire quand les
attentes envisagées par les éducateurs ne reflétent pas les
expériences de vie de 1l’éleéeve.

Quel est le réle du foyer aujourd’hui? Est-ce que les parents
ont encore «leur mot» a dire par rapport a l’éducation de leurs
jeunes?

6o
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Dans le scénario actuel, l’avenir d’une minorité ne semble pas
trés promettevr (Laforge, 1992). Cependant, il y a espoir prisque
la situation peut changer si les Ontariens de souche décident
d’étre eux-mémes et de véhiculer la culture qui leur est propre.

Des situations ou il est possible de vivre et de reﬁivre des
moments agréables en francais, définissant des contextes clairs et
des routines pertinentes, répondant aux attentes socio-culturelles
réelles faciliteront non seulement le développement de compétences
de communication, mais aussi d’une identité ethnique.

Figure 5

Est-ce que la force et la clarté de l’identité ethnique qui
est interne & la femille est importante? Par exemple, il est
probable gu‘une famille qui vient du Québec ait une identité
francophone différente, mieux définie et plus dynamique qu’une
famille d’origine minoritaire o un parent n’est pas d'origine
francophone.

Puisque l’identité se construit par l‘’expérience collective
(Linton, 1977) et les compétences culturelles qui en découlent,
elle doit se dégager naturellement du milieu. Tenter d'imposer
celle d’un milieu majoritaire semble avoir pour effet de détruire
l’identité qui se construit naturellement. L’identité familiale est
renforcée seulement quand les exigences de situations
communautaires externes coincident étroitement (et non d’une fagon
diffuse) avec celles de la famille.

L’identité ethnique pour un jeune peut alors &tre positif ou
négatif. L’estime de soi ou la perception affective de sa propre
valeur influence 1l'identification (Gohier, 1991). La perception
qu’il a de la fagon dont les autres le pergoivent (Gordon, 1981;
Rogers, 1969) peut influencer sa performance : le développement de
ses intéréts, de son potentiel, de ses talents (Erikson, 1980). Le
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développement de compétences dépend aussi des gens qu’il imite et
des personnes a qui il désire s'’identifier & travers «des

sentiments d’identité de réle» (traduction de Gibson et Chandler,
1988, p. 54).

Il est alors normal que l’adolescent qui a peu regu, peu
bénéficié ou profité de ce que pouvait lui offrir sa culture
premiére au foyer, ou des avantages que pouvait lui apporter sa
langue maternelle (Genesee, 1987; Skutnabb-Kangas et Cummins,
1988), ou encore qui s’est vu critiqué et exclu de son groupe
culturel, qui a vécu des expériences désagréables ou des
renforramepts négatifs, qherche ailleurs les éléments significatifs
constituants de son identité et les contacts interpersonnels qui
favoriseront son épanouissement. Pensez aux taux de criminalités
commis par des adolescents «minoritaires» aux Etats-Unis.
L’adolescent dévalorisé et aliéné tente de définir plus étroitement
son identité & travers les r6les qu’on s'’attend de lui (Cloutier,
1982). Les expériences significatives du foyer et 1l’influence des
autres adolescents deviennent plus tard des facteurs déterminants
dans la définition de 1l’identité personnelle.

L’identité dans la rétention

Pourguoi est-ce que 1l’hébreux, langage traditionnel de 1la
Bible et un langage essentiellement mort, fait-il sa ré-apparition
dans le monde contemporain (Paulston, 1991; Stern, 1991) alors que
d’autres langages, déja existants, vivants et standardisés, sont en
train de disparaitre? L‘Etat d’Israel a déja été un milieu
minoritaire et il se souvient de ses expériences passées,
particuliérement celles de son esclavage en Egypte, lors de
l’occupation par les Romains et par les Allemands. Cependant,
aujourd'hui, 1l’Etat d’Israel joue un rbéle trés différent, pas
seulement au moyen-orient ol certains groupes majoritaires arabes
se sentent minoritaires, mais aussi en Amérique du Nord. Notons, en
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particulier, son importante influence politique aux Etats-Unis en
comparaison & la population puerto-ricaine ou espagnole. Pourtant,
la population juive ne compte pas plus de membres. Si 1'Etat
hébreux a une identité bien définie et est capable de déterminer
son avenir, pourquoi est-ce que ce n’‘est pas le cas avec les autres
groupes minoritaires? Les facteurs qui rassemblent autour d’une
méme culture, telles la religion, l’ethnicité, le territoire, le
développement économique et les difficultés que les membres de
cette société ont di éprouver ensemble ont sans doute aidé & nouer
une certaine solidarité de groupe. Il est intéressant de constater
que Jésus est né, a grandi, a enseigné et est mort en milieu
minoritaire. Il serait possible de tracer un paralléle entre son
milieu et d’autres milieux minoritaires, y-compris le nétre.

Un facteur qui semble étre 1lié a 1’'identité ethnique est celui
de l’expansion démographique. Pensez & Miami ou & la Californie ou
il existe une explosion de l’espagnol au niveau des compétences
orales et écrites, alors qu‘ailleurs certaines populations en
situation minoritaire subissent un haut taux d’assimilation. Il est
évident que la population espagnole aux Etats-Unis est en expansion
(Trueba, 1991). Il faut noter aussi que cette population accepte la
nécessité de maitriser l’anglais, de le parler et de l’écrire selon
les besoins. |

Alors, est-ce qu’on défend un langage ou une identité? Une loi
protégeant un langage ne veut-elle pas protéger en réalité
l’identité qu’elle représente? Il serait intéressant de comparer
le dynamisme culturel (ou ethnosocial) au Québec avant et aprés le
débat sur la mise en application d’une telle loi et aprés 1l’échec
du Lac Meect.

L’identité implique des points de repére (perceptions,
croyances et valeurs) qui font que les gens se rassemblent pour
toutes sortes de raisons. L’identité offre & ces gens le partage
d’un point de vue sur le monde. Elle agence et valorise certaines

70




53

notions importantes & une collectivité, pour ensuite les
interpréter et les intercaler au niveau des comportements.

Conme le démontrent Fagan (1993), les compétences culturelles
se développent & partir des expériences et des «pratiques» du
peuple. La rétention culturelle, comme la rétention cognitive, au
niveau des expériences significatives (C6té&, 1986) pour le groupe.
Cependant, une société majoritaire qui impose son identité ethnique
gur une population minoritaire crée une aliénation et engendre une
dichotomie non seulement au niveau des compétences culturelles au
foyer et de la langue maternelle, mais aussi au niveau de
l'identité.ethnique de cette société dans son milieu de vie.

La rétention est reliée & ce qui est significatif dans
l'apprentissage et aux indices en contexte essentiels a l’encodage
et & la récupération (C6té&, 1986; Fortin et Rousseau, 1989;
Gentile, 1990; Solso, 1988; Wessells, 1983).

L’apprentissage est actif parce que la.physiologie‘humaine est
biologiquement active (systémes afférents et efférents du systéme
nerveux); elle est aussi sélective selon ses besoins de
l’information qui devient objet d’encodage et de récupération
(Wessells, 1982). Le processus de 1l’apprentissage peut alors
procéder de bas en haut (& partir des données) dans la formulation
des concepts ou de haut en bas (& partir des concepts). Il est donc
naturel et normal que plus une langue est encadrée dans un contexte
et intercalée dans une culture, plus elle peut étre significative
4 la vie de l’individu.

L’ipséité

Cependant, on peut se demander ce qui se passe quand «la
relation de détermination réciproque entre 1la constance de
1’ipséité de l’environnement» (Dresslen, Morin et Quere, 1986) ne

[

i




54

coincide pas avec l'ipséité de ceux qui y inscrivent leurs actions
concertées. En effet, Dresslen, Morin et Quere (p. 36) nous disent
qu’'une «société constitue une réalité objective et observable pour
ceux qui y vivent; son objectivité repose sur une intersubjectivité
établie & travers des interactions communicatives».

Quand on parle d’identité on fait habituellement allusion au
fonctionnement de «l’ipseité ou au processus ininterrompu de
formation et de maintien de soi-méme (self) é&voluant dans un cadre
réel ou les lieux évoquent des attentes d’occurences normales»
(Dresslen, Morin, Quere, 1986).

Le laﬁgage ou code sbcial et conventionnel peut étre verbal et
non verbal (Bryen, 1982). Il peut, pour des gens qui sont
bilingues, refléter des comportements d‘une culture majoritaire
dans les milieux ou ils sont exigés, méme quand le non verbal est
beaucoup plus prés des compétences culturelles acquises en milieu
minoritaire. Cependant, on peut se poser des questions quand au
résultat de transfert de compétences d’une culture minoritaire a
une culture majoritaire (francophone ou anglophone)? Peut-on parler
de biculturalisme additif et soustractif?

Qu’arrive-t-il quand les compétences culturelles acquises ne
sont pas pertinentes au contexte tel qu’il est vécu par la majorité
de ceux qui composent le milieu minoritaire? Puisque ce qui est
vécu conditionne ce qui est verbalisé, il ne faut pas &tre surpris
si les compétences culturelles du milieu minoritaire et les
compétences socio-culturelles du milieu majoritaire anglophone
demeurent et que la voix du monde minoritaire francophone s’entend
moins fort.

L’'identité ethnique

Les points de repére qui regroupent et qui valorisent une
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communauté définissent en grande partie sa vie quotidienne et les
compétences culturelles et de communication. Celles-ci se
développent entre les gens qui partagent les mémes normes et
priorités de vie. Pourtant; est-ce que le milieu minoritaire est
bien compris et valorisé par l'école et les autres institutions
francophones en milieu minoritaire? Si oui, pourquoi est-ce que son
contexte de vie, sa culture et les caractéristiques de son identité
ne sont pas plus mis en évidence dans les écoles?

Pour se rallier, un groupe doit définir ce qu’il a en commun.
Souvent, ce sont plusieurs éléments qui s’ajoutent a 1l’identité
ethnique. Par exemple, l’Ontario frangais est trés différent de
1'Acadie aﬁ point de vue histoire, héritage culturel et contexte
géographique; la densité et la distribution de population et 1le
niveau socio-économique régional sont aussi différents. Ces deux
milieux partagent toutefois 1les caractéristiques du milieu
minoritaire. L’identité se forme quand une population se rassemble
afin de se retrouver dans les ressemblances; les gens poursuivent
des objectifs communs; ils s’appuient dans leurs efforts; ils se
valorisent; ils s’acceptent et se comprennent mutuellement.

Le lien entre l’identité et 1l‘acquisition de compétences
culturelles dépend en partie de la force persuasive de cette
identité, du nombre de personnes concernées, de l’étendue et de la
pertinence des routines culturelles établies et des possibilités de
vivre sa culture en fonction de cette identité.

Cependant, un groupe culturel peut aussi s’identifier par
rapport & un autre groupe (Ogbu ety Matute-Bianchi, 1986, dans
Genesee, 1987, p. 159). Un Canadien frangais de 1l’Ontario, par
exemple, est souvent appelé a choisir entre les valeurs et les
activités de son groupe culturel (le milieu qu’il a d’abord connu
et oi il a fait l’acquisition de sa langue maternelle) et le groupe
culturel d’origine qui est majoritaire. Le choix n’est pas facile
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car il dépend habituellement de l'attachement qu’il a avec le
groupe culturel auquel il appartient (son intégration, la
participation), la synchronisation avec les autres a l’intérieur du
groupe (Gearing, 1984) et des influences externes qui, comme les
activités parascolaires a 1l’école, répondent aux besoins et
intéréts personnels de 1l’individu (Linton, 1977) et viennent
accentuer ce qui est important pour son épanouissement dans la

société d’accueil.

Si, comme le démontre Hall (1973, 1966) chagque culture a une
fagon de penser qui lui est propre, il n’est pas étonnant qu’elle
ait également une identité, comme l‘ont suggéré plus haut Ogbu et
Matute~Biahchi (1986) .

Pourtant, en milieu minoritaire les compétences langagiéres
sont celles d’interlangues et les compétences culturelles associées
a différentes cultures sont des compétences interculturelles.

La culture la plus authentique est celle qui est le plus preés
de la pensée, des aspirations, des valeurs, des habitudes, et du
pouls d’un peuple (Gearing, 1984). C’est aussi une description qui

-

explique bien le processus démocratique a son plus naturel.

Cependant, il existe aussi une culture qu‘on peut appeler
«médiatique» (Bernard, 1990), une fagon de penser et d’agir qui est
habituellement partagée par un groupe majoritaire.

A partir de leurs expériences de vie, les gens apprennent a
vivre bien dans leurs attentes et leurs besoins, & se synchroniser
dans leurs comportements quant aux routines et habitudes de vie. En
d’autres mots, en partageant ensemble des expériences de vie, les
gens en viennent non seulement a regarder avec les mémes lulettes,
mais aussi & vivre & leur fagon des routines de vie autour des
points de repére qui les rassemblent, qui répondent a leurs besoins
et qui les valorisent.




5%

Si 1l’identité sociale est plus reliée a nos perceptions,
attitudes et valeurs qui nous ont modelés, la culture que l’on vit
dépend beaucoup plus des attitudes véhiculées et des routines
sociales vécues par une majorité de personnes dans les cercles
fréquentés.

L’identité familiale

L’identité familiale est renforcée quand les exigences de
situations communautaires externes coincident étroitement (et non
d'une fagon diffuse) avec celles de la famille. En partant de la
ou se trouve l’enfant (Laforge, 1892), il est possible de retracer
le développement des compétences culturelles et de communication.
En effet, les compétences auditives et orales sont acquises en
grande partie avant méme que l’enfant arrive a 1l’école (Bryen,
1982; Manolson, 1983; Osterrieth, 1973).

S'il est vrai que 1l’individu évolue et développe ses
compétences en fonction des activités de famille, des amis du
voisinage, des activités scolaires, des cercles d’amis a l1l’école,
des interactions et des activités sociales, il reste souvent que,
les' compétences acquises dans le milieu ne correspondent pas a
l’apprentissage qui se fait a l’école (Laflamme et Bexrger, 1988);

L’identité personnelle

Alors, l’identité de soi est reliée a 1’identité culturelle ou
interculturelle selon les comportements et la fagon de penser du ou
des groupes particuliers, que ce soit au niveau de la famille pour
le jeune enfant, des camarades pour l’adolescent ou de la société
pour l’adulte.

Si 1l’enfant est le parent de 1l’adolescent (adapté de
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Wordsworth, 1913), c’est donc par l’enfant que nous avons été que
nous comprenons. Il se construit une identité personnelle et une
identité ethnique a travers les interactions sociales qu’il a avec
ses parents (Osterrieth, 1973), les autres enfants et les autres
adolescents, en particulier ses amis (Reymond-Rivier, 1965), une
connaissance de soi & travers ses réussites et échecs (Erikson,
1968, 1963). Alors on peut dire avec Vygotsky (1962) que c’est a

travers les autres qu’on se développe soi-méme.

Compétences de communication

De nombreuses recherches et théories sur le développement du
langage (Brown, 1973; Burt et Dulay, 1981; Cummins, 1979,
Finnochiaro, 1978; Fishman, 1989, 1968; Krashen, 1988, 1981;
Krashen et Terrell, 1983; Paulston, 1974; Rivers, 1983; Wilkins,
1976 pour en nommer quelques-unes des plus connues) ont démontré
que le développement de compétences de langage commence par des
expériences de vie en situations de communication. Ainsi, les gens
qui se regroupent parce qu’ils partagent certains besoins et
intéréts partagent aussi ces expériences de vie et une identité
ethnique. Le contexte de vie des Ontariens de souche est unique :
ils s’y sont adaptés et ont développé des compétences de vie
(culturelles) en rapport avec des gens avec lesquels ils entrent en
communication. Ces expériences permettent & 1l’apprenant de
comprendre et de s’exprimer en répondant aux besoins d’encadrement
et aux besoins fonctionnels, stratégiques et cognitifs. de
différentes situations qui peuvent se présenter.

Les hypothéses de Cummins

Les hypothéses du seuil et de l’interdépendance langagiére de
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Cummins (1981, 1979) démontrent que chez une personne bilingue,
l’acquisition et le développement d’un deuxiéme langage dépend en
grande partie du niveau de développement du premier systéme
langagier. Si les compétences langagiéres de la langue maternelle
sont bien maitrisées, alors cette personne aura peu de difficulté
a acquérir et a développer des compétences dans une langue seconde;
il y aura un transfert positif de compétences acquises entre les
deux langues et il se produira donc un progrés additif. Cependant,
si un seuil minimal dans le développement de ces compétences n’a
pas été atteint, alors le contraire se produira; 1l’apprentissage
sera «soustractif»; il y aura un plus grand transfert d’erreurs et
alors une plus grande «interférence» d’un langage a l1l’autre.

Cummins a démontré que lorsque le bilinguisme est additif il
y a non seulement du progrés au niveau du langage, mais il y a
aussi des avantages au niveau cognitif (1978b). Puisque
1l’encadrement rend plus compréhensible la communication & travers
un systéme langagier (Cummins, 1983), la communication se fait
selon les exigences du contexte et selon la compréhension et
l’interprétation au niveau cognitif. En d’autres mots, le langage
est un instrument codé, interprété selon la culture qui prime dans
le milieu selon que 1l’individu veut et peut s’y adapter.

Acquisition et apprentissage

Il vy a déja quelque temps, Krashen (1981) distinguait entre
acquisition et apprentissage, l’acquisition étant un processus
naturel et inconscient par lequel 1l’apsrenant s’approprie une
langue en contexte en cherchant simplement & communiquer sa pensée
a quelqu’un d’autre tandis que 1l’apprentissage impliquait un
processus conscient, méme académique, qui signifiait que
1l’apprenant se concentrait plutdét sur la structure <o la langue.

A
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Dans les mots de Stevick (1980) on peut distinguer entre le «moi
performant» et le «moi critique». Ainsi, dans le premier cas, la
langue est un instrument de communication tandis que dans le
deuxiéme, elle est un objet d’étude. Krashen et Terrell (1983) et
Krashen (1988) ont davantage expliqué et développé cette approche.

Ils n‘*étaient pas seuls a discuter de 1’approche
communicative. Aux Etats-Unis, celle-ci avait fait son apparition
a la fin des années 60 avec des publications par Hymes (1968),
Paulston, (1974), Wilkins (1976), etc. Les courants Notional-
Functional Approach (Finnochiaro, 1978), Suggestopedia, Silent Way,
Counselling Learning, Community Learning (Stevick, 1980) se
développaiént en paraliéle avec la psychologie cognitive qui
succédait au Gestalt et faisait son apparition en méme temps que
1’approche holistique (Goodman, 1986).

Ils n’étaient pas seuls non plus lorsqu’ils discutaient
d’acquisition. Plusieurs auteurs ont proposé une distinction entre
l’acquisition. inconsciente et naturelle d‘’une langue et
l’apprentissage conscient et scolaire de ceﬁte méme langue-
(Krashen, 1987, 1981). Par exemple, Stern (1375) distinguait entre
l’apprentissage intuitif et rationnel, Widdowson (1978) entre
l’utilisation et l’usage de la langue, Bialystock (1979) entre
l’apprentissage implicite et explicite, Carroll (1981) entre
1l’apprentissage automatique et conscient, Cummins (1982) entre les
BICS (Basic interpersonal communication skills) et CALP (cognitive-
academic language proficiency), McLaughlin (1980) entre
l'apprentissage intentionnel et incidentel.

Depuis ce temps, plusieurs recherches en langues secondes ont
concrétisé du c6té pratique la distinction entre ces deux
approches. Il s'agit particuliérement 1. des programmes-cadras ou
la langue est un objet d’étude et ou l’accent est mis sur la
grammaire (approche analytique et académique de structures
déterminées par les grammairiens) et 2. des programmes d’immersion
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o1 1’accent est mis sur la communication et l’acquisition naturelle
de compétences communicatives. Les succés des programmes
d’immersion apparaissent intimement reliés & l’accent mis sur les
concepts {(Fortin et Rousseau, 1989; Solso, 1988; Wessells, 1983) et
a la relation étroite entre la langue et sa pertinence au contexte
(Burt et Dulay, 196i; Fishman, 1989, 1968; Hymes, 1972; Paulston,
1974; Wilkins, 1976). Par contre, les difficultés avec les
programmes-cadres découlent de 1l’'approche plus abstraite (détachée
du contexte), de la correction d’erreurs, et de l’accent sur des
structures sans but communicatif et significatif pour l’étudiant.

Facteurs opératoires dans le développement de compétences
culturelles et de communication

L’acquisition se fait dans un climat agréable et détendu &
partir de données et de discriminations sensorielles qui sont
interprétées et classées selon des prototypes ou des exemples déja
rencontrés. Ces connaissances du monde externe permettent a
l’individu de développer des hypothéses et de vérifier ces
hypothéses par 1l'’intermédiaire de comportements & l’intérieur des
structures établies par le groupe. Ainsi, les données acquises et
les stratégies (ou compétences) développées réussissent ou non. Si
les stratégies réussissent et les hypothéses sont vérifiées, alors
la personne est souvent valorisée. Les hypothéses sont renforcées
et les stratégies développées; si elles ne réussissent pas, alors
les hypothéses sont remplacées et d’autres stratégies peuvent étre
choisies. La classification des éléments et de la signification
apportée a certains éléments, hypothéses et stratégies permettent
de les formuler ou reformuler, de les confirmer ou infirmer avec
les personnes qui nous entourent.

Figure 6
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La confirmation des hypothéses entraine une valorisation des
compétences particuliéres & 1l’individu et au groupe auquel
l’individu appartient. En effet, la classification de
renseignements et les émotions travaillent ensemble (Segalowitz,
1983, pp.90-94) pour dégager des éléments déja classés et
reconnaitre ceux qui sont significatifs aux hypothéses développées.
Ainsi, un groupe culturel a une identité qui le regroupe, méme si
elle est inconsciente, et il absorbe & partir de ces points dc
repére des données et les compléte en intégrant d'’autres données
(Haviland et Clark, 1974) afin de rendre la vie non seulement
compréhensible, mais aussi significative. En d'’autres mots, les
hypothéses formulées donnent naissance a des attitudes et des
comportements d‘oli se dégage par la suite une identité collective
conscientisée. .

Compétences communicatives jugées nécessaires au maintien de la
langue maternelle

Dans les cadres de la littérature actuelle, scientifique et
non-scientifique, les compétences communicatives jugées nécessaires
au maintien de la langue maternelle sont (parmi d‘autres) des
critéres trés généraux qui ne répondent vraiment pas a l’objectif
proposé (Duquette, sous presse), quoique des efforts sont faits par
le Minist2re de 1l’Education et de la Formation pcur réemédier a la
situation par le programme d'’études commun (1993). Afin de pouvoir
communiquer il faut comprendre davantage les processus sous-jacents
au développement des compétences et déterminer les stratégies qui
sont plus aptes a aider les jeunes a préserver leur langue
maternelle. Cependant, voici une liste générique proposée en partie
par les programmes-cadres

1. pouvoir reconnaitre les messages qui nous sont adressés;
2. savoir s’exprimer ou répondre & ces messages de fagon a
étre compris;
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3. pouvoir répondre aux exigences de son milieu et
fonctionner & l’intérieur de ses cadres;

4. savoir-étre, c’est a4 dire pouvoir entrer en interaction
avec les autres, savoir se situer par rapport a leurs
valeurs et pouvoir exprimer les siennes *;

5. savoir faire, c’est a dire lire, écouter, visionner,
parler et écrire *; '

6. savoir communiquer des connaissances *;

7. pouvoir communiquer suffisamment afin de répondre a ses

besoins et ses questions.
(Ministére de 1‘Education, 1987, p. 33).

Un objectif important de cette recherche sera d’identifier les
compétences essentielles au développement et au maintien de la
langue maternelle, particuliérement en rapport avec des situations
d’enseignement ¢2 milieu minoritaire. '

Développement de la compétence linguistique

Le développement de compétences langagiéres implique des
erreurs (Bryen, 1982). '

Laflamme et Berger (1988) soulignent que ce n’‘est pas
nécessairement parce qu’‘une personne vit en milieu minoritaire
qu’elle fait des erreurs parce que les éléves anglophones font
aussi des erreurs. Mais, lorsqu’il y a transfert de compétences
(Calvé, 1992; Cummins, 1981) d‘un langage & un autre (Selinker,
1991) ce qui est naturel pour une personne bilingue contrevient
souvent aux normes d’une langue destinée pour des unilingues.

Friedenberg (1991) souligne que le développement de stratégies
de communicaticn et les erreurs sont interdépendants. Les processus
cognitifs d’acquisition, de rétention et de performances sous-
jacentes sont complexes.

(. Ry
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Bryen (1982) présente des &études sur 1l’interaction mére-enfant
qui démontrent que la mére corrige les notions, mais non pas les
erreurs grammaticales de l’enfant. L'’enfant fait l’acquisition de
sa langue et maitrise le langage du foyer d’abord en interaction
avec les modéles qui l’entourent (Bandura, 1977).

Dans un milieu bilingue, une culture se développe qui est
différente d‘une culture majoritaire dans un milieu surtout
unilingue. A ce moment-ld, les normes qui s’appliquent & des
unilingues ne devraient pas étre interprétées de la méme fagcn avec
des personnes bilingues. Vraisemblablément, le manque de
consistance dans les attentes culturelles de milieux différents
font de sorte qu’il y a insécurité, et parfois méme confusicn dans
l’utilisation des différentes variétés de langage. En effet, une
personne en milieu minoritaire bilingue développe des compétences
qui sont différentes de celles des personnes qui vivent davantage
en milieu majoritaire unilingue.

Aujourd’hui, méme si les gens bilingues ont un avantage sur
les unilingues dans une société devenue de plus en plus pluraliste,
leurs compétences sont souvent jugées sévérement. Pourtant, une
personne qui répond aux exigences de son milieu dans sa langue
maternelle et qui réussit aussi & répondre en pertie aux exigences
des deux groupes majoritaires avec lesquels elle est appelée a
vivre mérite beaucoup plus d’étre félicitée pour les compétences
développées en fonction de toutes ces attentes que d’étre abaissée

pour les attentes auxquelles elle ne répond pas pour diverses
raisons.

I1 est normal qu’il existe chez une personne bilingue des
erreurs de généralisation et d’interlangue dues au transfert, ainsi
que des erreurs de création (Calvé, 19Y2) dans l’expérimentation du
langage dans la commuaication.
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Selon Bryen, une langue est plus que la parole, c’est un «code
social» (p. 7) et ceci implique que, pour é&tre comprise, la langue
(verbale ou non verbale) doit étre contextualisée et culturellement
compréhengible. Dans son livre, Inquiries into Child Lanquage,
l’auteure fait part d’études aux KEtats-Unis qui démontrent que
lorsqu’on attaque les compétences d’enfants qui parlent un certain
dialecte pour leur enseigner un langage standard (langage parce que
trés souvent la signification et la pertinence culturelle sont
presque inexistantes), on diminue leurs chances de réussir dans
l’une et 1l’autre des deux langues. Les professeurs qui ont réussi
auprés d‘eux sont ceux qui ont reconnu la richesse culturelle et
les compétgnces communicatives existantes dans un tel dialecte, son
impact possible sur l’identité, et qui ont favorisé sa rétention
tout en encourageant aussi l’acquisition de nouvelles compétences
pour répondre aux exigences de différents milieux. Il faut toujours
encourager la laague maternelle déja acquise.

Quoique des standards soient nécessaires et doivent étre
maintenus, ils doivent aussi étre consistants avec la réalité du
milieu. Trop de compétences acquises ou apprises & l‘école ne sont
pas pertinentes au milieu de vie des enfants, comme les avantages
positifs du milieu ne sont pas valorisés a l'’école.

Voulnir codifier ou standardiser un langage & un niveau de
perfection élevé sans que les expériences de vie sous-jacentes
soient suffisantes pour permettre un tel développement n’est pas
réaliste. C’est une formule qui conduit & 1’échec.

Souvent, la critique augmente les mécanismes de défense,
limite davantage le désir de vivre de nouvelles expériences de vie
(Krashen et Terrell, 1983; Stevick, 1980) et empéche ainsi le
développement de compétences de co.siunication dans le sens que le
suggérait Richards (1972). Krashen et Terrell (1983) ainsi que
Stevick (1980) indiquent que l’'accent sur la correction d’erreurs
fait hausser les mécanismes de défense, accentue l’apprentissage
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scolaire, et ralentit le processus d’acquisition.

La relation entre la compétence linguistique et 1le
développement d’une ider.tité ethnique que certaines personnes
préconisent et voudraieut vous faire croire n’est pes si clairement
définie. Les études a date indiquent que pour les personnes du
milieu minoritaire elles ont l'effet contraire.

Il y aussi ceux de la majorité anglophone (ou la société
d’accueil) qui ont maitrisé un excellent frangais, mais un francais
qui est une langue seconde. Leur langue maternelle et leur identité
ethnique sont ceux de la société majoritéire. Si leg écoles de
langue frahgaise sont poﬁr eux d’excellentes écoles d’immersion,
leur identité voudrait que la société se fasse en anglais. Comparez
l’'identité et la performance linguistique d‘un tel groupe d’'éléve
a un groupe de parents du Sud de 1l'Ontario qui ne parlent presque
pas frangais, mais qui ont travaillé avec acharnement pour faire

construire une é&cole de langue frangaise pour levrs enfants
(Bernarxd, 1993).

Matériaux authentiques pour favoriser la compréhension et la
rétention

Comportements culturels et langue maternelle

Les routines (manger, dormir, se laver, se renseigner, se
divertir, etc.) se développent & partir d’une connaissance du monde
(contexte), d’hypothéses et d’attentes établies au niveau du
cognitif personnel et du collectif social (culture), d’une
connaigsance et d‘une valorisation de ce que .l'on est.
L'interprétation des valeurs et les attentes de comportements se
font par les gens qui ont l’expérience du milieu.

Trois recherches (Duquette, 1985; Duquette, Dunnett et
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Papalia, 1987 et Fraser-Rodrigue, Davis et Duquette, 1990)
confirment les résultats suivants :

1. Les éléves avaient une tendance naturelle a parler anglais,
sauf si la présence de l’enseignant exigeait qu’ils parlent en
francais ou s’ils étai~nt appelés & manipuler des concepts qui ont
leur origine en frangais.

2., A la maternelle, les éléves participaient activement & des
émissions tel que Bobino et Passe-Partout. Ils s’étaient adaptés a
ces émissions et exprimaient leur compréhension en riant lors des
passages comiques, en répondant aux questions posées, en chantant
et méme en dansant avec les personnages du téléviseur.

3. Les recherches ont conclu que les é&léves étaient d’abord
incertains au début par rapport aux matériaux introduits en classe
et auxquels ils étaient. exposés. Ces matériaux étaient nouveaux
pour eux et peu connus. Ils étaient des matériaux authentiques,
c'est & dire produits par des «Québécois pour des Québécois»
(Bégin, 1982), mais ils n’étaient pas authentiques pour eux.

4. L’utilisation de matériaux (francophones) augmentait la
compréhension globale des éléves et leur permettait de s'’exprimer
plus efficacement.

5. Leur compréhension et leur confiance augmentaient avec la
fréquence des contacts, & mesure qu’ils en discutaient et qu’ils
s’y habituaient. A vrai dire, méme des matériaux dits authentiques
ne collaient pas & leur réalité, leurs préoccupations et leur
milieu géographique.

6. Les recherches ont révélé que si les éléves manquaient
parfois de familiarité avec certains matériaux (par exemple, des
matériaux québécois) ils s'y familiarisaient a force d'y étre
exposés. Ils acquéraient ainsi des compétences nouvelles.

7. Les matériaux authentiques aidaient & accroitre le
vocabulaire et la structure langagiére et semblaient avoir un effet
sur leur identité culturelle. Cependant, 1l’identité proposée
n’'était pas la leur.

8. Une observation faite durant une recherche (et il reste a
vérifier 1l’hypothé@se) est que des éleves exposés & des matériaux
authentiquement francophones ont une meilleure rétention des
compétences langagiéres. Est-ce parce que les compétences
langagiéres sont plus étroitement associées & 1l’identité ethnique,
aux compétences culturelles, ou aux concepts présentés aux jeunes?
La réponse & ces questions reste & étre déterminée.
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Alors, parler d’un matériel authentique au milieu veut dire
qu’il colle a 1’identité ethnique, les compétences culturelles déja
développées et la réalité qu;ils vivent tous les jours. C’est du
matériel produit par un groupe a l1l'’intention de ce méme groupe. Une
des difficultés des Ontariens de souche est qu’ils ont trés peu de
matériel qui leur soit authentique dans ce sens-la. De plus, méme
les programmes, les institutions, et parfois méme les intervenants
ne représentent pas vraiment la réalité qu’ils vivent au foyer ou
avec leurs amis. Méme les associations francophones leur
apparaissent souvent é€litistes et exclusives dans leurs attentes
culturelles.

Est-ce que les éléves sont exposés, dans leurs manuels de
classe et leurs 1livres de Dbibliothéque, & des matériaux
authentiques qui reflétent leur réalité d’aujourd’hui? Comme on
verra plus tard, la réponse a cette question est «non».

Les attentes exprimées par rapport & la minorité déservie a
tendance & dissuader plutdét qu’a faciliter l’intégration.

Approche pédagogique souhaitée

L’école ne peut pas tenter de remplacer les compétences qui
existent déja a la maison, dans le voisinage, parmi les pairs. Elle
devrait plutét choisir parmi les compétences qui existent déja dans
ces milieux et construire sur elles.

Avant de rejeter par un jugement de valeur les compétences
socio-culturelles et de communication de personnes qui vivent en
milieu minoritaire, il est important de se pencher sur les
recherches des derniéres années dans le domaine du développement de
langage, de l'’éducation en milieu bilingue, de comprendre les
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forces et les influences dans le milieu et d’examiner la validité
externe des normes qu’on utilise pour évaluer la performance des
éléves. Il n'est pas valable d’'évaluer la performance langagiére
d’une personne bilingue vn milieu minoritaire de la méme fagon que
celle d’'une personne unilingue en milieu majoritaire (Curmins,
1984; Duquette, 1988).

Voici un exemple qui aidera & comprendre: Bryen (1582) raconte
qu’une classe d’éléves au Tennessee éprouvait de nombreuses
difficultés avec 1’anglais standard. Leurs enseignants critiquaient
continuellement leur mode de vie, leur culture, leur dialecte et
leur performance en anglais. Pourtant, il n'y avait pas
d’amélioration.

Cependant, leur performance en anglais a changé, comme du jour
au lendemain, lorsqu’‘un nouvel enseignant a découvert la richesse
de leur culture et de leur dialecte. Il a encouragé les éléves a
développer leurs compétences et a les exprimer en classe. Ensuite,
il leur a expliqué que, pour répondre a des situations externes, il
prendrait le temps de leur montrer un anglais standard qui leur
permettrait de réussir hors de leur milieu de vie habituel.
L’amélioration dans leur performance et dans 1l'’acquisition de
nouvelles compétences fut significative.

Il est possible pour un éducateur de reconnaitre, par exemple,
qu’il existe des «expressions et des tournures de phrase
régionales» chez 1les éléves gJui peuvent &tre acceptées. Les
compétences sont développées en fonction du milieu et sont
partagées par les pairs. Il est préférable d’ajouter au vocabulaire
et aux compétences du jeune, d’augmenter son vocabulaire & tiravers
des activités qui 1lui sont spécifiques et réelles et de
complémenter aux compétences déja acquises pour lui aider a
développer un bilinguisme additif. Comme le démontre l'’exemple de
Bryen, la correction peut avoir un effet de soustraction par
rapport aux compétences de 1l’'éléve et de dévalorisation par rapport
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a sa performance.

4

Les dangers de l’ethnocentrisme

Les dangers de l’ethnocentrisme sont réels, tant chez les
populations majoritaires unilingques que chez les populations
minoritaires défendues par des représentants militants souvent. plus
unzlingues. Les deux solitudes canadiennes sont en quelque sorte la
preuve, et cerxrtains veillent & ce que la lutte, presqu’une
croisade, continue a 1l’intérieur des groupes minoritaires des
autres provinces. |

C’est pour cela qu’il est important de voir ce qui se passe
chez d’autres groupes minoritaires ailleurs au Canada.

La croissance des Ontariens de souche est différente de celle
des Acadiens du Nouveau Brunswick. Si le Jugement Richard a accordé
aux Acadiens ure égalité comme peuple et une reconnaissance légale
de leurs droits aux mémes institutions que leurs concitoyens
anglophones, ce n’est pas le cas en Ontario.

Il est possible maintenant au Nouveau Brunswick de vivre et de
recevoir 3on éducation en frangais. Les effets soustractifs du
statut minoritaire (au point de vue politique, socio-&conomique,
éducationnels) ont &té remplacés par les effets positifs d’une
identité mieux définie, des institutions bien &tablies et d’un
bilinguisme additif (Belliveau et Perronnet, manuscrit; Boudreau,
1993; Landry, 1994; Landry et Allard, 1994, 1990).

Pourtant, les Noirs de la Nouvelle-Ecosse vivent une toute
différente situation. On retrouve chez eux les caractéristiques du
milieu minoritaire, mais & un niveau plus prononcé. Par exemple,
considérons le besoin d’'une identité (National Film Board of
Canada, 1993), 1le besoin de valorisation et 1la réalité du
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décrochage scolaire (Kakembo, 1994), les besoins politiques, socio-
économiques (James, 1Y90; Paulston, 1992), le besoin d’une
représentation locale (Davis, 1994).

D’autres études démontrent qu’au Québec et en Ontario une
situation semblable existe pour les Autochtones et les Pakistanais,
tandis que les Juifs et méme les Italiens jouissent d‘une identité
ethnique mieux définie (Duquette, 1994 a et b).

Dans les provinces de 1l’'Ouest canadien, nous savons que les
Japonnais ont un statut socio-économique plus élevé, une identité
mieux définie, une participation politique plus élevée. Pourtant,
ils font aussi partie d‘’un groupe minoritaire au Canada. Les
Ukréniens, de leur part, n’ont pas le statut socio-é&conomique des
Japonnais mais, malgré leur intéyration a la société anglophone de

1’Ouest canadien, ils ont quand méme réussi a conserver un certain
héritage culturel (Duquette, 1994 b).

Alors, vivre en milieu minoritaire n’est pas nécessairement
une expérience négative qui conduit & un bilinguisme soustractif.
Il n’est pas vrai, non plus, cque s’intégrer a une autre scciété ou
acquérir une deuxiéme langve entraine nécossairement la perte de
son identité ethnique ou de sa largue maternelle. Les Européens qui

parlent plusieurs langues vous le souligneront.

Par contre, ce qui est clair, c’est que la vraie identité du
groupe minoritaire, celle qui correspond au milieu de vie de la
majorité des jeunes dans nos écoles éiémentaires et secondaires,
doit étre valorisée et encouragée a survivre. Seulement de cette
fagon sera-t-il possible d’assurer la survie de leur culture
familiale et socio-culturelle, et ainsi de leur langue maternelle.
Et, l’école se doit de travailler étroitement avec ces foyers dans
un esprit de collaboration socio-communautaira. Comme les Japonnais
le font déja et les Autochtones le souhaitent, l‘’ensemble de la
populaticrn d» groupe doit mieux définir ses institutions & son
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image et & sa ressemblance.

Ensuite, l’Ontario francais, comme les autres populations
minoritaires, sera plus en mesure de construire des ponts (plutét

que des murs ou des fossés) entre les différents groupes qui
1’entoure.

B

Conditions de classe et stratégies pédagogiques

Etant donné que le développeunent de compétences est
souvent plus préconisé en milieu minoritaire, voici des fagons que
les éducateurs peuvent favoriser cet apprentissage. Veuillez noter
que la stratfgie peut s’appliquer a n’importe quel groupe d’éléve,
mais que le milieu minoritaire a des spécificités qui ne devraient
pas étre oubliées. '

Conditions qui influencent l'’apprentissage

Les conditions d’apprentissage peuvent déterminer la réussite
ou l’échec d’un éléve. Un enseignant doit tenir compte d’au moins
six conditions s'il veut que ses éléves réussissent.

L’environnement

Toute personne apprend par les sens: les couportement, les

normes et les valeurs, les expresizions courantes, la prononciation
et les accents.

Du bruit dans 1la classe ou une infection d‘oreille, de la
difficulté avec la vue ou peu de concret en classe peuvent créer
des okstacles & l‘apprentissage »t entrainer des difficultés de
langage (Lasky et Katz, 1983;. La :ilatigue (un cours trop long), les
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distractions et la température de la classe exercent un effet sur
l'attention et 1la concentration de 1’éléve lors de son
apprentissage. Méme des comportements étrangers et un langage non
familier peut, si la langue maternelle n’est pas encore maitrisée,
soustraire aux développement de compétences de 1i’'éléve.

Le nombre d’éléves

Une recherche récente (Finn et Anchilles, 1990) confirme ce
qu’on connaissait déja en théorie (Zentall, 1983), c’est a dire que
le nombre d’éléves en salle de classe exerce un effet sur la
qualité de 1l'apprentissage dans ces classes. Le petit nombre
d’'éléves en classe est particuliérement important au niveau
primaire, car c'’est a ce niveau que se développent les compé&tences
de base.

Par exemple, il est déja possible de déferminer, en 2e et 3e
années, les éléves qui réussissent bien dans la lecture et ceux qui
éprouvent des difficultés. Lorsqu’une classe est plus petite, il
est plus facile de s’assurer que tout le monde suit, et que chaque
éléve a son tour encode bien les phonémes, les morphémes, les
syllabes et participe activement au processus d’apprentissage.
Est-ce que ce sont des composantes de la langue maternelle ou de
langue seconde que l’on enseigne?

La participation des éléves

Il est vrai que l’encodage sensoriel doit précéder 1la
production, mais méme cet encodage exige de 1l’éléve une
participation active. L'’apprentissage ne se fait pas au niveau de
l’enseignement, puisque c’est 1l’apprenant qui choisit, reconnait et
identifie, organise, encadre et rend significatif (Fortin et
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Rousseau, 1989; Wessells, 1982). Si l’enseignement peut entraver
l’apprentissage, il peut aussi le faciliter lorsque l'’enseignant
pratique 1l'’écoute active (Gordon, 1981) et laisse i’éléve
développer ses propres stratégies.

Lorsque l’‘éléve a regu une préparation adéquate, il peut
passer de la connaissance & l’intégration (Bloom, 1956; Piaget,
1963). C’est & dire qu’une fois les renseignements regus, on doit
permettre a l’'éléve d’intégrer ces renseignements a son expérience
de vie et & sa fagon de voir et de faire les choses. Une fois cela
réalisé, l'éléve peut eﬂsuite_se servir de ces renseignements selon
ses besoins et les attentes de son milieu de vie.

Henson (1992) reconnait trois genres de questions. D’abord,

il présente les cquestions de définition qui ont pour objectif de
relever des faits que recherche 1l’enseignant. Par exemple,
l’enseignant peut demander «Qu’est-ce qu’un orage?» ou «décrivez
une ferme?». Il y a ensuite les questions empiriques qui exigent
une explication ou un raisonnement. Par exemple, l'enseignant peut
demander «Expliquez la formation de nuages» ou «expliquez le
processus de la semence a la récolte»s. Ensuite, il présente les
questions de d’évaluation. Par exemple, l’enseignant peut demander
«Quels sont les avantages d’un orage pour la terre?» ou «qu’est-ce
qu’un cultivateur doit faire lorsqu’un orage crée une inondation au
moment de la récolte? Selon les expériences des jeunes, certains
seront plus en mesure de répondre & la deuxiéme série de questions
et aussi d’intégrer plus ou moins la matiére reliée a la vie a la
campagne, surtout si les questions touchant l’orage sont adressées
en rapport avec une bonne récolte.

Si le premier genre de questions donne des renseignements et
que le deuxiéme genre exige un raisonnement qui fait appel a la
compréhension selon certaines expériences de vie, il y aura ensuite
une intégration des renseignements donnés et les é&léves seront
capables non-seulement de donner leur point de vue, mais aussi de

14
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poser des questions pertinentes & la matiére. Cependant, ces
compétences doivent ensuite se transférer au dela des murs de la
classe (Steinaker et Bell, 1979).

Le climat de la classe

Plusieurs soulignent 1’importance de 1l'’affectivité dans
l’acquisition de cdmpétences (Gentile, 1990; Gibson et Chandler,
1988; Stevick, 1980). L’apprentissage est moindre quand les éléves
sont trop sur la défensive (& cause d’une trop grande structure) ou
ont trop de liberté (et pas suffisamment de structure). C’est une
question de structurer uhe classe et la gérer sans nécessairement
contrbler les éléves. Les éléves apprécient des attentes et des
critéres qui collent & leur réalité, et, lorsqu’il y a écoute
active (quand surtout les ¢éléves posent les questions),
l’apprentissage sera probablement meilleur.

Le rythme de la legon

La raison principale pour laquelle les éléves échouent
est que les enseignantes et les enseignants vont trop vite (C6té et
autres, 1989).

La signification et la pertinence de ce
qui est enseigné

Autrefois, on enseignait de 1la théorie pour ensuite
l’appliquer & la pratique. L'’apprentissage était abstrait, pas
nécessairement significatif pour les enfants ou pertinent a la
réalité qu‘’ils vivaient (le modéle A dans 1la figure 7).
Aujourd’hui, on recommande l‘’utilisation d‘okrjectifs terminaux dans
la planification de la legon et la planification a long terme
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(Beane, Toepfer et Alessi, 1986; Brien, 1989) afin d’aider les
enseignants a travailler sur les compétences et non pas sur les
connaissances des jeunes. On cherche aussi a les amener & puiser
dans leurs expériences de vie et a utiliser ces compétences dans la
vie (le modéle B) (Co6té, 1986; Steinaker et Bell, 1979).

Figure 7

Stratégies_pédagogiques qui facilitent l’apprentissage

Un éleve a, face & un apprentissage nouveau, une capacité de
mémoire limitée (Fortin et Rousseau, 1989). De plus, les chances

de se rappeler une connaissance augmentent lorsque l’'apprentissage
est significatif.

Cependant,
- ce qui est significatif pour l’enseignant ne l'’est pes
nécessairement pour ses éléves car les expériences de vie
de chacun (et de chaque génération) sont différentes;

- ce que l’enseignant a déja maitrisé est nouveau pour ses
éléves;

- ce qui est facile pour l’enseignant est habituellement
plus exigeant méme pour l’éléve qui a déja développs le
plus de compétences dans cette matiére;

- 1l’apprentissage contextualisé est beaucoup plus
facilement encodé (parce qu’il y a plus d’indices

de récupération qui rejoignent 1l’expérience vécue des
éléves).
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Tous ces points ont un rapport avec le milieu d 1’éléve. Est~

ce qu‘on tient suffisament compte du milieu tel qu’il est pergu et
compris par le jeune?

La pédagogie actuelle (Gordon, 1981; Henson, 1988, 1981) et
les écoles de psychopédagogie qui l’influencent (Gentile, 1990;
Gibson et Chandler, 1988; Rogers, 1968, 1983; Wessells, 1983)
encouragent l'’enseignant & laisser l’éléve élaborer un concept en
fonction de ses expériences de vie, et de l’aider en lui donnant
des indices de récupération afin que ce concept puisse coller a sa
réalité. L’enseignant est appelé & réduire la quantité de matiére

qu’il enseigne afin que 1'éléve puisse cheminer davantage & son
propre rythme.

Pour faciliter l’acquisition de ces stratégies, il serait
préférable que l’enseignant les utilise lui-méme comme exemples
dans son enseignement. Pour que les enseignants puissent identifier
des seuils repéres a atteindre pour ensuite mesurer ou évaluer la
réussite au niveau du développement de compétences spécifiques
(Ministére de 1l’Education et de la Formation, 1993), le Ministére
de 1l’Education et de la Formation, ainsi que La Formation des
enseignants, doivent aussi é&tre claires pour ensuite pouvoir

identifier des seuils repéres a atteindre au niveau de la pratique
pédagogique.

Voici un certain nombre de ces stratégies qui sont reconnues
comme utiles au niveau pratique. Certaines stratégies furent
choisies & la suite de lectures et consultations sur le Projet

d’excellence (1990). Les stratégies* qui suivent sont divisées en
cing catégories s

1. Stratégies thématiques

Puisque toute personne comprend & partir d’un schéme cognitif
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qui nécessite un encadrement holistique et des précisions
détaillées (Segalowitz, 1983), on recommande une approche globale
et thématique avant dc¢ présenter des détails précis. Par exemple,
Hunter (1982) propose que l'’enseignant commence son cours en
présentant un théme ou une vue globale de ce qu'il enseignera.

2. Stratégies de réduction

Lorsqu’il y a beaucoup de matiére & présenter, il faut savoir .

réduire. Lorsqu’il y a peu de contenu & enseigner, il faut élaborer
pour le rendre significatif & 1'éléve (savoir comment intégrer les

renseignements aux expériences et aux connaissances déja acquises
de l’éleve).

L’'éléve ou l’enseignant peut ;

schématiser davantage son enseignement par 1’emploi
de diagrammes, d’illustrations, d’esquisses
quelconques (au lieu de remplir des pages de notes
a n’en plus finir);

faire du «chunking», du regroupement par catégories
ou d'autres genres d'analogies;

souligner ou bien identifier les idées clées de ce
qui sera enseigné avant de procéder a

l’élaboration.

3. Stratégies d’élaboration

L’éléve ou l’enseignant peut :

faire appel aux expériences des &léves, donc a des
indices de récupération;

systématiser ce qu’il enseigne afin que les détails
deviennent significatifs par rapport a la

I8
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perspective globale;

* contextualiser la legcon en se référant a des
notions déja enseignées
(Fortin et Rousseau, 1989; Wessells, 1982).

4. Stratégies d’intégration

Piaget (1963) parle de l1l’importance d’assimiler, d’accommoder
et d’intégrer ce qui est appris. Ces notions, d’abord discutées par
Bloom et autres (1956) dans leur taxonomie et reprises plus
récemment par Steinaker et Bell (1979) font appel a la :

* pédagogie de la maitrise ol un concept n’est pas
seulement connu, compris, ou appliqué, mais aussi
maitrisé et utilisé en dehors de la salle de classe;

* valorisation du processus de l'apprentissage qui
résulte d’expériences vécues. Ceci implique
l’acceptation d’erreurs comme faisant partie
intégrale de cet apprentissage. En effet, c’est &
travers les erreurs que l’apprentissage se fait et
que les habiletés se perfectionnent.

* La résolution de problémes.

5. Stratégies de motivation.

Celles-ci, combinées avec d’autres formes de stratégies,
peuvent augmenter les résultats. On met l’accent sur les
activités, l’apprentissage & travers la participation, et
l’interaction entre les jeunes et l1l'enseignant.

* Les centres d’investigation (stimuler 1la
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curiosité individuelle) et les centres
d’apprentissage (stimuler une curiosité
collective);

* l’apprentissage des éléves selon les styles
et stratégies d’apprentissage déja démontrés;

* les jeux et la simulation. Il est possible de créer
ou reproduire une situation et d’'y réagir;

* le travail coopératif. Quand les éléves sont
appelés & travailler ensemble soit pour faire de la
résolution de probléemes, faire un travail
ensemble, ou réaliser un projet;

* le tutorat et le «counseling learning» (Curran,
1972);

* enseigner par l’exemple: faire quelque chose et
ensuite demander aux éléves d’'essayer de le faire.

Toutes ces stratégies pédagogiques doivent faire appel aux
expériences vécues de l’enfant si elles sont pour é&tre efficaces,
tant dans son milieu familial et son contexte géographique que dans
la culture véhiculée & travers son réseau de parents et d’amis, de
voisins et de connaissances.

109
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Une réflexion

Etant donné qu’aucun partenariat ne semble exister entre le
foyer, la communauté, 1’école et les groupes majoritaires,
que les expériences de vie en frangais sont limitées et que les
compétences acquises dans le milieu sont souvent interprétées comme
incompétentes, il devient difficile pour 1’éléve de répondre
adéquatement aux différentes attentes qui se font valoir.
Voila ol s’impose le besoin de faire renaitre le foyer en tant
qu’institution primaire dans l’éducation des enfants et dans le
développement des compétences chez le Jeune enfant. Les
institutions qui représentent l’identité et les expériences des
communautés assurent une continuité et une consistance dans le
développement et la rétention des compétences culturelles. C’est a
travers 1l’acquisition d’habileté&s pour communiquer dans des

contextes spécifiques ol ils vivent que ces compétences se
déveloprent.

Si les canadiens francais de cette province entrent en contact
avec deux mondes qui sont «majoritaires» et cherchent, en méme
temps, & retenir leur héritage canadien frangais et a 8 ’'épanouir
comme «Ontariens de souche», ils ne devraient pas avoir & faire
d’abord des acrobaties anormales dans leur milieu, pour plaire a
des gens dont 1’image duv Francophone idéal vient d‘ailleurs.
L’ouverture du foyer sur le milieu minoritaire facilitera
l’intégration a ce milieu, et ensuite & 1’un et & l'autre des
milieux majoritaires. gi le milieu éducatif refldte le mode de vie
du foyer et la réalité du milieu, les chances seront meilleures
pour qu‘ils se sentent mieux acceptés et valorisés dans leurs
expériences de vie. Ainsi, face a des attentes Culturelles
consistantes les unes avec les autres ils seront plus en mesure de
définir leurs compétences et leur identité.

En étant eux-mémes, par la création et la gestion de leurs
propres institutions, les Ontariens de souche peuvent exercer leurs
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compétences et afficher leur identit_é. 1’Ontario frangais pourra
ainsi se doter d’une élite qui utilisera un frangais plus
international et valorisera certains registres, mais parce que
1’élite actuelle refléte plus la compréhension et les aspirations
des Franco-ontariens. Méme si certains souhaitent 1l’acquisition
d’un frangais international chez tout locuteur francophone,.
l’acquisition de compétences commence par se faire dans des
contextes précis.

Tout registre refléte une dimension unique & 1l’expérience de
l’Ontario et en permettant & différents groupes de gens de
s 'exprimer librement selon les attentes de différents contextes, on
encourage le développement d’une vitalité socio-linguistique &
travers une variété de contacts sociaux. Il faudrait peut-étre
cesser d’'imposer a l'’ensemble de la population de 1l’Ontario une
seule fagon de s’expr’uner et commencer par offrir des exemples de
personnes modéles qui viennent du milieu et qui représentent
différents registres d’expression.

Les éducateurs ont un choix. Ils peuvent préserver la langue
et la culture du monde majoritaire en milieu minoritaire, favoriser
le remplaceinent de la langue du milieu par ce qu’ils consideérent
l’idéal & obtenir au détriment du processus d’acquisition comme
c’est souvent le cas, ou créer un climat culturel ol il fait bon
vivre et é&tre soi-méme, favorisant ainsi le développement des
compétences déja existantes & partir des talents des éléves et
ensuite graduellement introduire les éléves a la culture et a la
«langue seconde» qui sont celles de la société d’origine.

Comme le soulignent Dresslen-Holohan, Morin et Quere (1986, p.
235), 1'éléve en milieu minoritaire fait face & trois choix :

1, le refoulement catégorique de la culture d‘origine;
2. la mise au premier plan de cette culture;
3. l’harmonisation d’éléments de la premiére ou de 1la
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deuxiéme socialisation dans une combinaison acceptable
pour le sujet.

Dans un milieu ol la langue majoritaire anglophone prime
socialement presque partout, il est réaliste de penser que la
personne qui s’identifie comme Canadien frangais et Ontarien de
souche et qui désire vivre pleinement les deux réalités qui
l’entourent choisira le no. 3. Ce choix apparait trés plausible,
compte tenu que l’objectif recherché est le fruit d’un travail de
mise en cohérence de soi en fonction du niveau d’intégration
désiré. Cette harmonisation est le fruit d’une résolution des
tensions entre les expériences vécues et les différents modeles de
comportements pour produire un comportement ou l’estime de soi est
le plus valorisé. Elle se fait par la maitrise de la capacité a
jouer aussi bien les différents réles requis.

Advenant que le degré d’appartenance et d’identification a la
culture minoritaire du milieu (ou & la culture majoritaire
d’'origine), que cette culture maternelle apparaisse davantage
accueillante et valorisante, le choix sera vraisemblablement le no.
2. Dans le cas contraire, si les expériences avec -la culture
majoritaire d’origine ou la culture minoritaire ne sont pas
valorisantes, malgré les souvenirs de jeunesse (parfois méme a
cause de ces souvenirs), il ne restera que le choix no. 1.
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Chapitre 3

METHODES ET PROCEDURES

Ce projet avait deux composantes distinctes, une étude de
nature quantitative (sondages, évaluations et tests normalisés) et
des observations ethnographiques. Comme le souligne Long (1980),
une telle approche permet & chaque méthodologie de compenser les
faiblesses de l’autre. D’une part, la partie quantitative cherchait
a générer des données et, d’autre part, la partie ethnographique

-

cherchait & comprendre et a expliquer les résultats obtenus.

La recherche a suivi les éléves de la maternelle a la 11°
année sur une période de 2.5 années. Chaque question fut étudiée
d'abord par rapport au(x) cycle(s) mentionnées dans 1l'introduction,
mais & la fin toutes les données furent intégrées pour tenir compte
d’un échantillonage plus élevé et mieux répondre aux questions
soulevées.

Chaque année, la recherche dans les écoles a commencé au début
d’'octobre et s’est terminée avant le mois de février afin de

s’insérer dans les cadres semestriels des écoles secondaires.

Le nom de chaque éléve participant fut remplacé par un numéro
et les vidéos furent effacés afin de préserver l1l’anonymat.

Echantillonage
La recherche fut effectuée auprés de 151 éléves dans des
écoles de langue frangaise du Nord-est et du HNord-ouest de

1l’Ontario.

Les régions ou s’est déroulée 1l’étude présentent des milieux
francophones qui sont minoritaires a différents degrés. En effet,
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le Nord-est de l’Ontario est une région plus francophone que le
Nord-ouest. Les personnes qui ont le frangais comme langue
maternelle dans la municipalité du Nord-est comptent pour 53,3% de
la population. Selon les données disponibles au début de 1l’étude
(le recensement de 1986), les personnes dans le Nord-ouest qui
avaient le frangais comme langue maternelle comptaient pour 2,3% de
la population (Financial Post, 1992).

La recherche comprenait quatre écoles, dont une école élémentaire
dans le Nord-est (école 1), une école secondaire dans le Nord-est
(école 2), une école élémentaire dans le Nord-ouest (école 3) et
une école secondaire dans le Nord-ouest (é&cole 4).

Dans chaque région, la recherche a suivi, pendant une période de
trois ans :

- au moins une classe de jardin en 1991 jusqu’en 2° année en 1994;
- une classe de 3° année en 1991 jusqu’en 5° année en 1994;

- une classe de 6° année en 1991 jusqu’en 8° année en 1994;

- une classe de 9e année en 1991 jusqu’en lle année en 1994;

Tableau 1

Les écoles et " les classes, dans chaque région, furent
comparées selon :

a) leur représentativité de 1la population francophone des
régions;

b) le nombre d’éléves qui viennent de familles qui sont, par
rapport a la langue maternelle des parents, endogames ou

exogames ;
c) le nombre d’éléves par classe et par niveau;
d) le niveau socio-économique des familles;
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Tableau 1

DISTRIBUTIONS DES ECOLES ET DES CLASSES

Classes

Ecole # 1: élémentaire

Ecole # 3 : élémentaire

Jardin 1991-92
1¢re année 1992-93
2¢ année 1993-94

3e année 1991-92
4c année 1992-93
Se année 1993-94

6c année 1991-92
7e année 1992-93
8¢ année 1993-94

Nord—est
de 'Ontario

classe #1* classe #2
classe intégrée

classe #4*

classe #6*

Nord—ouest
de ’Ontario

classe #3*
classe #5*

classe #7*

Classes Ecole # 2 : secondaire | Ecole # 4 : secondaire
Nord—est Nord—ouest
de 'Ontario de I’Ontario
9e¢ année 1991-92 classes # 8 classe #9*
Avancée cours #1* cours #3 (niveaux intégrés)
Généyrale cours #2 cours #4
10e année 1992-93
Avancée " " -
Générale " "
1le année 1993-94
Avancée b " "
Générale " "
hd Les classes ou les cours oi furent effectuées des recherches

ethnographiques et quantitatives.

Danps les autres classes, nous avons effectué seulement des recherches quantitatives.

NB.: Au secondaire, dans le Nord—est de I'Ontario, les quatre cours étaient composés de

différents éléves.

Pour fins pratiques, les noms des éléves furent tous mis sur une méme liste de classe.
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e) les caractéristiques du milieu minoritaire;

£) les approches pédagogiques utilisées en classe;
g) les critéres d’admission & 1l’école;

h) la langue maternelle des éléaves;

i) les liens entre les éléves de 1l’élémentaire et ceux du
secondaire.

Le nombre d’éléves dans les quatre écoles, dans les classes
faisant partie de 1l’étude dans ces écoles et le nombre d'éléves
autorisés par leurs parents & faire partie de 1l’étude sont donnés
dans le tableau 2.1. A noter, cependant, que les nombres dans les
figures et les tableaux subséquents ne cofrespondent pas toujours
aux nombres de participants donnés dans le tableau 2.1 parce que
certains é€léves

a) étaient absents ou avaient quitté 1l’école;
b) ont participé seulement & partir de la 2° année de 1’étude;
c) n‘ont pas répondu & la question demandée.

Si un tableau présente un chiffre n’ayant aucune réponse ou ne

présente pas le chiffre, cela signifie que la donnée ne fut pas
obtenue pour cet é&léve.

Tableau 2.1

Voici les ressemblances parmi les écoles :
a) Les écoles élémentaires et secondaires suivaient les mémes
critéres d’admission tels que prescrits par la Charte des
droits et libertés (Secrétariat d’Etat, 1987) et la Loi de

1’éducation (Ministdre de 1’Education et de la Formation,
1990).

iy




Tableau 2.1

NOMBRE D’ELEVES DANS LES ECOLES ET DANS LES CLASSES EN 1991

NORD-EST DE L’'ONTARIO

NORD-OUEST DE L’ONTARIO

LES ECOLES
Nombres d’éleves Eleves
participants
Ecole 3 : n = 236 éleves 24
Ecole 4: n = 56 éleves 9
LES CLASSES
Nombres d’éleves Eleves
' participants
Jardinl:n =20 4
3eannée:n =20 8
6e année :n = 15 12

LES ECOLES
Nombres d'éleves Eleves
participants
Ecole 1 : n = 441 éleves 50
Ecole 2 : n = 509 éléves 68
LES CLASSES
Nombres d’éleves Elkves _
participants
Jardin1:n =19 13
Jardin2:n =19 8
3eannée:n = 23 7
6eannée:n=24 22
9e année:n = 110 68

9e année:n = 15

——
]
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b) Il n’‘existait pas de différence significative entre les écol2s
par rapport & la langue maternelle des enfants, au niveau
socio-économique de leur famille, au sexe des éléves. Certains
scores sont plus élevés la ou le nombre d’éléves était moins
grand. Cependant, il existait une différence significative par
rapport aux familles endogames francophones. Ceci pouvait étre
prévu en partie parce que, comme ce fut explicité au début du
chapitre, la r&gion du Nord-est a une plus forte densité de
personnes dont la langue maternelle esi le frangais que la
région du Nord-ouest. Cependant, le fait que ce soient des
familles ¢.sogames me veut pas dire que les enfants vont
s’identifier moins comme francophones (Bernard, 1993),
mais il est vrai que les renforcements en famille seront
différents. '

Tableau 2.2

c) La plupart des éléves des é&coles €lémentaires d‘une région
poursuivaient leurs études & l'école secondaire ol se faisait
l’étude. Dans le Nord-est 1l’école élémentaire se trouvait a
l’intérieur de 2 km de 1l’école secondaire. Cependant, dans le
Nord-ouest, ou il n’existait qu’une école €lémentaire de
langue frangaise au moment du début de la recherche et
seulement des classes de langue frangaise dans une école
secondaire de langue anglaise, les deux écoles se retrouvaient
dans deux quartiers opposés de la ville.

Voici certaines différences :

a) Le nombre d’'éleves n’était pas le méme dans les classes et
dans les écoles :

b) Chaque enseignant utilisait une différente approche

/]
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Tableau 2.2

COMPARAISON DES ECOLES

1. Distribution selon la langue maternelle

2. Distribution selon le niveaun
socio~économique des familles

Eleves qui ont le frangais Nombre Classe moyenne Nombre
comme langue maternclle d’éleves d’éleves
Nord—est Nord-—est
de I’Ontario P’Onatario
Ecole 1 85% 47 Ecole 1 80% 44
Ecole 2 84% 63 Fcole 2 61% 66
Nord-—-ouest Nord-—ouest
" deI'Ontario de I'Ontario
Ecole 3 91% 2 Ecole 3 2% 25
Ecole 4 63% 8. Ecole 4 56% 9
Chicarré = 556 degrés de liberté = 3 Chicarré = 523  degrésdeliberté = 3

3. Distribution selon le sexe

4. Distribution selon les familles monogames

—_ o

Sexe - Sexe Nombre Familles monogames Nombre
Féminin Masculin d’éleves francophones d’éleves
Nord—est Nord—est
de 'Ontario de I’Ontario
Ecole 1 66% 34% 45 Ecole 1 84% 44
Ecole 2 58% 42% 66 Ecole 2 T1% 66
Nord-ouest Nord-—-ouest
de I'Ontario de I'Ontario
Ecole 3 40% 52% 25 Ecole 3 56% 25
Ecole 4 78% 22% 9 Ecole 4 56% 9
: l Chicarré = 7.71 degrés de liberté = 3 Chicarré = 9.16 degrés de liberté = 3
A noter :

1 — Les familles monoparentales furent considérées comme monogames.
2 — Le Chi carré, 3 3 degrés de libertés, est significatif 2 7.82 au 5% eta 1134 au 1 % (Spence et al, 1976, p275).

1.0
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pédagogique. Méme si, au jardin, il existait une certaine
standardisation dans les approches (les contines, l’activité
du calendrier et du temps, la lecture du grand livre, les
centres d'’activités, les jeux, etc), dans ces classes, comme
dans les autres, les stratégies d’enseignement variaient selon
l’enseignant. Il existait aussi des différences dans les
antécédents des enseignants (dans le Nord-ouest, a
l’é&lémentaire, plusieurs étaient nouveaux, jeunes et venaient
du Québec) et dans les styles de gestion des quatre écoles.

Il y avait également une différence par rapport aux contacts
avec les deux milieux majoritaires car 1la population
francophone dans le Nord-ouest était plus minoritaire.

Les deux conseils scolaires é&taient catholiques parce que :

a) au début de la recherche, le Conseil choisi pour le Nord-
est représentait 76% de la population francophone de la
région et dans le Nord-ouest, c'était le seul systéme qui
gérait des écoles de langue francaise. Ces statistiques
furent obtenus par lettre des deux conseils scolaires
concernés en 1991;

b) les écoles appartenaient au méme type de conseil
scolaire.

..
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Méthodes quantitatives : Sondage, évaluations et tests normatifs

Sondage

Pour atteindre les objectifs 1 et 2, il était nécessaire de
mieux comprendre le milieu de vie et 1’identité ethnique de 1l'’'éleéve
francophone dans le Nord de l’Ontario et, ensuite, d’examiner de
plus prés les compétences qu’il développait. Pour réaliser ceci,
des questionnaires furent élaborés (inspirés et adaptés de Landry
et Allard, 1985, 1990) pour obtenir ces renseignements.

Au début, les éléves participants & la recherche (ou les
parents des é&léves au jardin et en 3e année), ont répondu a

certaines questions portant sur les antécédents de la famille et de
1’éleve, spécifiquement,

- la langue maternelle et la culture des parents;
- . le niveau socio-&économique du foyer;

- 1la langue maternelle de l’enfant;

- 1l’age et le sexe de l'’enfant;

- les antécédents cultu-els de l’enfant;

- les contextes ol se parlent les différentes langues.

Plus tard, d’autres questionnaires plus longs et détaillés
portant sur les perceptions, l’usage de la langue, les activités en
famille, & 1l’école et dans le milieu furent furent é&laborés
(inspirés et adaptés de Landry et Allard, 1987, 1990) et
administrés aux éléves de 10° année. Une version simplifiée de ce
questionnaire fut administrée aux parents des éléves de 1™ .t 4°

année et aux éléves de 7° année.

L'analyse des questionnaires fut effectuée & partir de
plusieurs variables. Afin d'assurer une maitrise de certaines
variables spécifiques qui sont clés a la recherche, voici comment
furent déterminées les variables suivantes :

112
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1. la langue maternelle de la mére, la langue premiére et la
langue des émotions servent & déterminer la lanque maternelle;

2, le niveau d’éducation, le travail et le salaire du p2re et de
la mére servent & déterminer le niveau socio-économique du
fover;

3. le nombre de francophones qui sont dans la famille immédiate,

qui sont des cousins, oncles et tantes, amis, voisins,
camarades & 1l’'école servent a déterminer le réseau de

francophones au foyer.

Cette analyse permettait de mieux comprendre les antécédents
de l’enfant pour ensuite voir s’il existait une ou des relation(s)
entre son milieu socio-familial et sa performance a 1’école.

Evaluation des compétences des éléves

Pour atteindre 1l’‘objectif no. 3, il fut nécessaire
d’administrer plusieurs tests normatifs aux cycles intermédiaire et
supérieur, d’examiner les résultats scolaires, de comparer les
éléves les plus forts avec ceux qui sont plus faibles, de regarder
aux erreurs. Une rédaction fut exigée des éléves en 11° année et
cela a permis d’effectuer une analyse d’erreurs.

Point de vue des enseignants

Chaque année, les enseignants furent invités a évaluer, sur
une échelle de 1 & 9, les compétences de communication (écouter,
lire, parler, écrire) et la compétence linguistique des éléves qui
participaient & la recherche. Ils furent aussi invités a remplir un
relevé de commentaires sur les forces et les faiblesses de chaque
éléeve en ce qui concerne ces compétences; un relevé des notes

173
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scolaires a été recueilli pour chaque éléve qui participait a la
recherche.

Tests normalisés

Des tests normalisés obtenus du Ministére de l’Education et de
la Formation sur les compétences de communication et la compétence

linguistique furent administrés en 7° année et au début de la 11°
année;

Un test sur l’identité fonctionnelle (Patry, 1989) fut

administré en 4°, en 7° et en 10° année pour étudier les stratégies
fonctionnelles des éléves;

Evaluation de la performance orale

Durant la derniére année de la recherche, quatre juges ont
évalué les compétences orales, enregistrées sur vidéo, des éléves

‘plus forts et des éléves plus faibles au point de vue scolaire,

tous .au cycle intermédiaire. L’objectif était d’évaluer leur
performance orale dans des situations naturelles en salle de classe
afin de déterminer s’il existait des différences entre les éléves
percus comme plus forts et ceux qui sont classés comme plus
faibles. Le contenu ne fut pas structuré et contrélé d’avance (par
exemple, par l’utilisation de questions enregistrées sur cassette)
parce que l'’objectif était d’évaluer la performance orale en
situation de classe et non pas le contenu. Les performances furent

classées sur une échelle de 1 & 5 selon les critéres définis par
L.D. Clark dans Valette (1977).

Méme si, en termes d’acquisition de compétences, la
compréhension précéde la production (Krashen e. Terrell, 1983),

l’analyse se fera a partir de la production parce que celle-ci

Tra
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implique la compréhension et est plus facile & observer et a
évaluer.

A noter qu’au début, la comparaison des résultats normatifs a
l'écrit fut faite avec les &léves qui avaient les moyennes les plus
élevées et les plus faibles (et qui n’avaient pas quitté 1’école ou
abandonné trop de cours). Lorsque le temps est venu d’évaluer la
performance orale durant la troisidme année de 1’étude, les éléves
les plus faibles n’étaient pas toujours présents en classe ou ce ne
fut pas possible d’observer les éléves prévus. Une comparaison fut
quand méme faite entre les plus forts et les plus faibles des
€léves observés. Ce fut particuliérement intéressant parce que des
discordances sont apparues dans les résultats et cela .a permis de
retravailler l’hypothé&se, non pas uniquement & la lumiére de ces
résultats, mais aussi en fonction de la littérature existante sur
ces questions.

Analyse des matériaux utilisés a 1l’école pour favoriser
le développement de compétences

Afin d’atteindre 1l'’objectif no. 4 et de connaitre les
matériaux authentiques disponibles dans les écoles et savoir si les
éléves se voient dans leurs lectures, un compte et une analyse
furent faits des manuels de classe et des livres & la bibliothéque
de chacune des écoles élémentaires afin de déterminer combien sont
anglais et parmi ceux qui sont francais combien sont publiés en
milieu minoritaire, c’est 4 dire en Ontario et dans les autres
provinces & l’exception du Québec. Une analyse a permis de
déterminer combien présentent un contexte ontarien.
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Méthodes qualitatives : recherches ethnographiques

Si la section quantitative cherchait a obtenir des résultats
et de les analyser, l’objectif de la section ethnographique était

de mieux comprendre les processus d’acquisition et de rétention qui
donnaient lieu a& ces résultats.

Les observations ont aidé, en partie, a mieux connaitre et
comprendre les conditions de classe et les stratégies pédagogiques

qui influencent le développement et la rétention de compétences de
communication.

Chaqué année, il y é eu des rencontres avec les enseignants,
des observations et des enregistrements sur vidéo. Les activités
furent ensuite décrites et leurs structures déterminées, analysées
en fonction non seulement de ce qui est recherché mais surtout de
ce que ces observations suggérent. Une compilation des données
recherchées fut faite et des représentations des routines qui se
sont dégagées .ont été reproduites sur graphiques.

Les recherches ethnographiques ont permis 1l’observation des
processus d’acquisition de compétences en salle de classe et des
activités pédagogiques qui réussissent a les développer.

Puisque c’est la nature méme de l’ethnographie de chercher a
comprendre les activités en termes d’interaction et de structures
routiniéres qui se dégagent (Gearing, 1984; Gearing et Sangree,
1979), ces recherches ont permis de dégager non seulement les
compétences culturelles et communicatives qui existent, mais aussi

les rapports qui existent entre 1l’activité pédagogique et le
développement de ces compétences.

Pour chacune des classes, chaque année de la recherche comprenait
les activités suivantes :




Phase A : phase initiale

1. une visite d'observation;

2.  un relevé initial de données sur la fagon dont
l’enseignante planifie ses activités de classe pour
déterminer la structure sous-jacente que 1l’enseignant
donne a sa classe;

3. une suite au relevé. L’enseignant fournit 1les
renseignements supplémentaires pour donner une meilleure
image des routines prévues dans sa classe.

Phase B : enregistrements sur vidéo

4. deux a8 quatre enregistrements sur vidéo d’activités de
classe (environ 20 minutes chacune) afin de déterminer la
structure naturelle (manifeste) des activités de classe
et des routines qui peuvent se dégager.

Phase C : analyses des observations

6. l’analyse des observation afin de déterminer les
pratiques et les routines;

7. la vérification de ces observations si le temps le
permettait.

Des périodes de 20 minutes furent choisies pour fins de
recherche aprés avoir défini la structure sous-jacente des classes,
car la sélection doit ‘se pencher surtout sur des périodes
d’'interaction ou les éléves prennent le plus d'initiatives pour
interagir et communiquer.
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Quatre classes dans chaque région furent observées et filmées
de deux & quatre fois durant une année scolaire. Vu l’envergure du
projet, 1l’importance de suivre les classes d‘un niveau a l’autre et
de bien gérer les données recueillies, seulement ces classes ont
fait 1’objet d’'une recherche ethnographique détaillée et
approfondie, telle que décrite dans la section «méthodes et

procédures» de cet article. Les éléves des trois autres classes du

secondaire dans le Nord-est ne furent pas observés ou filmés, mais
ont participé au sondage et ont subi des tests normalisés.

ot
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Chapitre 4
RESULTATS

Dans le chapitre 1, cette recherche avait formulé certains
objectifs intermédiaires. En particulier, elle se proposait

dans un premier temps, d’étudier certaines caractéristiques du
milieu minoritaire francophone, particuliérement & ce qui concerne
l’Ontario, et d’examiner 1l’identité du foyer francophone en
relation avec ce milieu; '

dans un deuxiéme temps, d’examiner les matériaux utilisés a
l’école qui peuvent favoriser le développement de compétences;

dans un troisiéme temps, d’adresser la question de l’identité
ethnique en relation avec 1le développement de compétences
culturelles et de communication;

dans un quatriéme temps, d’identifier des facteurs opérants
dans le développement de compétences communicatives;

dans un cinquiéme temps, d‘examiner les conditions de classe
et les stratégies pédagogiques qui influencent le développement et

la rétention de compétences de communication.

Voici maintenant les résultats de recherche en relation avec
ces objectifs :

119
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LE FOYER ET LE MILIEU

Le milieu minoritaire et 1'identité au foyer

Le contexte socio-culturel

Comme le démontre la figure 7, la proportion des parents des
éléves participants & 1l’étude qui ont le francais comme langue
maternelle n’est pas moins élevée dans le Nord-ouest que dans le

Nord-est. La distribution socio~-économique est semblable dans les
deux régions.

figure 7

La langue maternelle des enfants

Dans les deux régions, la majorité des élaves participants a
la recherche .ont le francais comme langue maternelle. La seule
différence significative entre les classes d’une région a une autre
8e trouve au niveau de la 6e année (chi carré = 6.10 a 1 degré de
liberté, significatif au 5%). L’étude a démontré que seulement 15
éléves sur 22 (ou 68%) des élaves en 6° année participants a
l’étude dans le Nord-est de 1’Ontario ont le frangais comme langue
maternelle, tandis que 100% de l’échantillonnage dans le Nord-ouest
avait le francais comme langue maternelle.

figure 8
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Nombre d‘élaves

‘Figure 7.1 — LE CONTEXTE SOCIO—CULTUREL.
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Nombre d'éleves

Figure 7.2 — LE CONTEXTE SOCIO-CULTUREL
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Figure 7.3. — LE CONTEXTE SOCIO—CULTUREL
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Figure 7.41 —LE CONTEXTE SOCIO—CULTUREL
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Figure 7.42 —LE CONTEXTE SOCIO—-CULTUREL
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Figure 7.5 — LE CONTEXTE SOCIO-CULTUREL
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Nombre d'éldves en pourcentages
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Le réseau de contacts

Les éléves disent qu’ils parlent plus frangais en famille et
a l’école que n'importe oli ailleurs, & l’exception de la 9° année

dans le Nord-ouest, qui a tendance & parler plus anglais avec les
pairs, méme a l'école.

figure 9

Influences sur le foyer

Il existe des différences entre entre les régions en rapport
avec les influences du milieu et les influences de réseaux. Cela
peut-étre attribuable au fait que le frangais est plus minoritaire

dans le Nord-ouest.

figure 10

Les personnes significatives de jeunes adolescents
Les adolescents considérent que les personnes qui les ont le
plus influencés dans leurs vies sont leurs parents. Ensuite

viennent les grands-parents et les amis.

figure 11
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Figure 9.1 — Le réseau de .froncophon‘es
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Figure 9.2 — Le réseau de francophones
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Figure 10
INFLUENCES SUR LE POYER
Nord-est de 1l’Ontario
' Les amis vitalité du le réseau Moyennes
sont milieu est de francophones
' est
(1 = surtout anglais; 9 = surtout frangais)
I Jardin 7 5 9 7.00
3* année 6 5 9 6.66
l 6* année 5 5 | 7 . 5.66
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Figure 11

Personnes significatives
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Souvenirs significatifs décrits par les jeunes

Les jeunes disent que les souvenirs qui les ont marqués le
plus sont ceux touchant la famille. En réponse a une question
ouverte, ils soulignent particuliérement les voyages et les
visites, les expériences avec parents et amis, les événements
uniquement agréables ou traumatisants, les talents ou réussites
personnelles ou ceux d‘un parent. A l’exception des voyages para-

scolaires, l’école n’est presque pas mentionnée par les éléves.

figure 12

La vitalité au foyer

La perception des éléves est qu’ils ont une assez grande
facilité & exprimer leurs émotions. Environ la moitié utilisent le
frangcais pour exprimer ces émotions. La majorité des éléves
utilisent le frangais pour prier. La langue utilisée avec les
parents et la parenté, méme au secondaire, est surtout le frangais.

figure 13
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SCUVENIRS SIGNIFICATIFS DECRITS PAR LES JEIJNES

Figure 12

Les jeunes du secondaire
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Figure 13.11
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Identité ethnique, compétences culturelles et de communication

La fréquence de contacts avec les médias

Dans les deux régions, les éléves sont plus exposés aux médias
anglais. Ce résultat est consistant avec celui de Desjarlais (1983)
qui concluait que «la langue préférée des émissions de télévision
des enfants est l’anglais». Cependant, au secondaire, sur une
échelle de 1 & 9 (surtout en anglais = 1 a surtout en francais =
9), la moyenne démontre un intérét plus élevé pour ce qui est de la
lecture de livres (5) et des services religieux (8). L’institution
rellgleuse est le seul médla francophone qui a tendance a attirer
les éléves consultés vers le frangais. Possiblement, cela est di
au fait (comme le démontre la figure 13.12) que 1la langue
maternelle est aussi la langue des sentiments religieux.

figure 14




Figure 14 — LES MEDIAS:
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Les émissions de télévision, de radio, les livres, revues ou

journaux que les jeunes disent préférer regarder, écouter ou
lire

Les éléves non seulement regardent la télévision et &coutent
la radio surtout en anglais, mais ils s’intéressent davantage aux
émissions en anglais. La question é&tait posée en fonction des
émissions qu’ils préférent regarder.

L’émission de télévision qui est favorisée par tous les éléves
a l'élémentaire est Full House. Parmi les émissions de télévision
en frangais, les élé&ves du secondaire préférent le hockey et Coup
de foudre. A la radio, ils s'intéressent surtout au hockey.

En ce qui concerne les livres, journaux ou revues en francais,
le nombre d’éléves qui ont répondu est peu élevé. Dans le Nord-est
de 1l'Ontario, les jeunes du niveau intermédiaire (élémentaire et
secondaire) ont mentionné surtout le journal Le Voyageur, suivi des

revues Filles et Filles d’aujourd’hui. Dans le Nord-ouest, Robert
Munch et J’aime lire ont ressorti.

figure 15

A noter que lors d’une visite & une station de radio et de
télévision dans le Nord-est, les éléves ont exprimé presqu’a
l’unanimité des sentiments positifs face a leur visite, mais des
sentiments clairement négatifs par rapport aux émissions de radio
et de télévision en frangais. Les médias francophones en Ontario ne
semblent pas s’addresser aux jeunes de cette province, mais semble
surtout adresser i‘élite de l’Ontario francgais.
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Figure 15.11a
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Figure 15.11b

LES EMISSION DE RADIO, DE TELEVISION, LES LIVRES, LES REVUES OU LES JOURNAUX
QUE LES JEUNES DISENT PREFERER ECOUTER, REGARDER OU LIRE
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Figure 15.12
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pergoivent légérement un Plus haut degreé d'affiliation francophone
que les Ontariens bilingues (figure 36).

Les géns qui s’identifient Comme Francophones, Franco-
Ontariens et Ontariens bilingues ont obtenu des résultats scolaires
comparables (figure 35). Les Ontariens bilingues, Cependant,
Ssemblaient éprouver plus de difficultés sur le test normatif. Mais,

utilisait des texteg québécois.

Selon'Erikson, une.identité pPersonnelle claire encourage le
développement de compétences; une identite vague conduit a «ype
diffusion de rSles, a 1la confusion et & un sentiment d’aliénation
durable» (Cloutier, 1982, p.19). Est-ce vrai, aussi, pour une
identite ethnique?

Comme 1l’identite d'un enfant (et les comportements qu‘il
implique) est forgée par 1l’identité des parents (Bandura, 1577,
l’identité dyu foyer se fait au niveau du réseau qui définit son
ethnicité et desg institutions qui alimentent cette culture
Communautaire (Linton, 1977). vVouloir remplacer cette culture et
lui nier 1a valeur de son bilinguisme, n’‘est-ce pas de tenter de

Société majoritaire anglophone) et l’école (avec ses attentes
8colaires de la sociéte majoritaire francophone) (figure 46).

Parce que les attentes de la socistes d’accueil ont tellement
d'influence, il faut contrebalancer'par 1l’école et les institutions

14




Figure 15.21b

LES EMISSION DE RADIO, DE TELEVISION, LES LIVRES, LES REVUES OU LES JOURNAUX
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| ; Figure 15.22

LES EMISSION DE RADIO, DE TELEVISION, LES LIVRES, LES REVUES OU LES JOURNAUX
QUE LES JEUNNES DISENT PREFERER ECOUTER, REGARDER OU LIRE
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Figure 153a

LES EMISSION DE RADIO, DE TELEVISION, LES LIVRES, LES REVUES OU LES JOURNAUX
QUE LES JEUNNES DISENT PREFERER ECOUTER, REGARDER OU LIRE
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Les situations ou les jeunes disent qu‘ils parlent frangais &
l’extérieur de la classe

Les éleéves disent qu’ils parlent francais surtout au repas
(maison, cafétéria, restaurant), au Jjeu, au téléphone, en
magasinant, en faisant des devoirs, en exprimant des sentiments
(discussions personnelles ou en famille, des chicanes).

figure 16

Les situations ol les jeunes disent qu’ils parlent francais a
1l’é&cole

Les reponses des éléves illustrent qu’ils parlent francgais
surtout pour effectuer des taches académiques (comme les devoirs
qui se font & la maison) ou pour discuter de questions d‘ordre
scolaire. Les raisons données pour fins socio-culturelles sont peu
nombreuses.

figure 17

Les valeurs : j'’accorde de l’'importance a

Les éléves en 9° année donnent plus d’importance a leur
éducation qu’ils n‘’en donnent aux activités d'’'école, a leur avenir
qu’ad l’histoire des ancétres, aux activités sociales et aux sports
qu’a la grammaire, a 1’église ou aux journaux.

figure 18




Figure 16.1
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Figure 17

LE FOYER ET LE MILIEU
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Figure 18.12 Valeurs (1)
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Figure 18.31 Valeurs (3)
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Ma relation avec les amis

Les filles disent qu’elles ont plus d’amis francophones et
qu’elles parlent plus le frangais que les gargons. Les amis sont
surtout des personnes bilingues. Selon les éléves, ces amis parlent
plus l'anglais que le frangais, mais ensemble, comme amis, ils
parlent le francgais.

figure 19

La visite & la maison

Selon les réponses des éléves, la visite & la maison est,
d‘ordre général, légérement plus francaise qu’anglaise et la langue
parlée est aussi légérement plus le francais que l’anglais.

figure 20

Nombre d’'heures travaillées a 1’extérieur des heures de cours

Parmi les éléves en 9° année qui participent & 1'étude, 2%
d’entre eux travaillent 25 heures et plus; 10% d’entre eux
travaillent 15 & 19 heures par semaine; prés de 20% d’entre eux
travaillent 10 & 14 heures par semaine; prés de 15% d’entre eux
travaillent 5 & 9 heures par semaine. La plupart travaillent
seulement quelques heures par semaine. Les filles travaillent
autant que les garcons. La question ne fut pas posée en termes de
rénumération.

figure 21
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Figure 19.11 Ma relation avec les amis
Distribution—¢lémentaire et secondaire
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Figure 19.12 Ma relation avec les amis

Distribution—secondaire
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Figure 19.21 Ma relation avec les amis

Distribution par région — élém. et sec.
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Figure 19.22 Ma relation avec les amis

Distribution par région — secondaire

10

1mAng 9m=Frag
»
I

1

0 T
Amis regordent Ic TVA / F

Amis conversent en F / A
O  Nord—est de 1'Ont

+ Nord—ouest de I'Ont




1eUnl SmBIli

imAng 9=Fra

Figure 19.31 Ma relation avec les amis

Distribution par sexe — &iém. et sec.
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Figure 19.32 Ma relation avec les amis

Distribution par sexe —~ secondaire
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Figure 20.1 — La visite a la maison
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Figure-20.2 — La visite & la maison

Distribution par région —~ secondaire
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Figure-20.3 — La visite & la maison

Distribution por sexe — secondagire
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Figure 20.4
LA VISITE ET LA LANGUE UTILISEE AVEC ELLE
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Figure 21.2 Nombre d'heures de travail

Distribution par région
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Noms et perceptions par les éléves de leur compétence en
frangais

Le prénom est souvent associé avec 1l’identité d’une personne
et le groupe culturel auquel il appartient. Toutefois, dans cette
étude, il ne semble pas y avoir de relation entre le prénom de
l’éléve et la perception par les éléves de leur compétence en
francgais.

figqure 22

Milieu de vie et identité

La majorité des jeunes participants a 1’étude ont grandi dans
le Nord de l1l’Ontario.

Les Anglo~dominants et les Franco-dominants participants a
cette étude ont manifesté une nette tendance a s’identifier avec
leur groupe culturel respectif.

La majorité de ceux qui sont & 1l’intermédiaire se considérent
comme Franco-Ontariens, tandis qu’une proportion presqu’aussi
élevée se pergoit comme Ontariens bilingues.

Copendant, les tendances régionales s’opposent, les élaves du
Nord-ouest se percevant plus Ontariens bilingues que Franco-

Ontariens et vice-versa dans le Nord-est.

figure 23
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figure 22.3—NOMS ET PERCEPTIONS PAR LES
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Figure 23.12 ldentité: percep. d'éleves
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Figure 23.13 Identité: percep. d'éleves
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Figure 23.14 Identité: percép. d'éleves
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Figure 23.15 Identité: percep. d'éleves

Primaire: jardin et 3e année '

100
0[] 84 % l 8
‘8o [] -
70 ] 63 % .

. 60 V1 N l
g so t] § .
;‘é sl § l N
s0 VT § 25 % '

20 V| N

1w T . nz\% 1;" 5z§ . i

0 vaa z/rjo % \\\\ \\ —@§ :
Autre Ontarien(ne) bmnq:‘:onco-ontcﬁen(ne) Francophon ' .-

phone .
m Nord—est ] -..

Nord—ouest . l -

g

1
1

ik
iy

53

1494 ' )

. 1




Figure 23.16 Identité: percep. d'éléves
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A L’ECOLE
Le développement de compétences de comrunication et de 1la
compétence linguistique

RESULTATS NORMATIFS

Identité fonctionnelle

Les aspects «perceptif» et «cognitif» sont légérement plus
prononcés chez les é€lé&ves que les aspects «émotif» et «agir».

figure 24
Tests normatifs (6e année : lecture)

Les é€léves sont meilleurs pour les questions fermées et sont
plus faibles pour les questions du type «cloze», tant en francais
qu’en anglais. Les résultats sont généralement meilleurs en anglais
qu’en frangais. En frangais, les filles sont plus fortes que les
gargons tout le long de la ligne, mais en anglais, les garcons les
rejoignent sur les questions du type «cloze».

figure 25

Tests normatifs (lle année : écriture)

Les éléves du Nord-est (avancé et général) ont mieux réussi
que les éléves du Nord-ouest (avancé et général combinés). Etant
donné le petit échantillonnage dans le Nord-ouest, le résultat n’a
pas de validité statistique, mais l’exercice aura permis de mieux

comprendre le processus de rédaction chez les deux groupes.

figure 26

LRI

. . R . . a LN LT R - - . B DR L - . . . '
. = - Lo N . . . L ' - . . [ e . ° N




Figure 24.1
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Figure 25.1 — Tests normatifs
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6e année (Lecture) frangais et anglais

Figure 25.2 — Tests norrﬁotifs
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Figure 25.3 — Tests normatifs frangais
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Figure 25.5 — Tests normatifs frangais
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Figure 25.6

Tests normatifs English
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Figure 25.7 — Tests normatifs Ang. + Fra
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Figure 25.8 — Tests normatifs Ang + Fra
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Ecort—type

Figure 25.91 — Tests normatifs francais
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Figure 25.92 — Tests normatifs anglais
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Compétences de communication

Les compétences de compréhension sont percues comme é&tant
légérement - supérieures aux compétences de production. Les
commentaires des enseignants sur les forces et les faiblesses des
€léves sont trop généraux. Cela démontre qu’il leur est difficile
d’identifier des forces et des faiblesses précises chez leurs
éléves.

figures 27, 28 et 29

Résultats scolaires

Le résultat qui ressort le plus est celui de l’écart entre les
moyennes par matiére par é€léve d’une année a l’autre (voir les
tableaux 26, 27 et 28). Les résultats scolaires entre les matiéres
(fig. 30), ou d’un groupe d’éléves & un autre (fig. 31), ou d’une
année a l’autre (vue globalement) entre les mémes éléves révélent
seulement certaines inconsistances dans 1les résultats des
évaluations (les uns en rapport avec les autres) par les
enseignantes et enseignants. Cela est compréhensible étant donné
que les critéres d’'éAvaluation peuvent varier considérablement d’un
évaluateur & un autre, d’une formule d’évaluation & une autre.

figures 30, 31, 32
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Figure 29
RESULTATS NORMATIFS
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Figure 30

RESULTATS NORMATIFS
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Figure 31
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Figure 32

9e année a la 11e année

RESULTATS SCOLAIRES
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RELATIONS MILIEU-ECOLE
Relation langue maternelle et langue des émotions
Une relation existe entre la langue maternelle et la priére.

. figure 33

Relation résultats normatifs et résultats scolaires

Il existe une relation possible entre les résultats normatifs
(a4 1'écrit) et l’ensemble des résultats scolaires. Cependant, on y
trouve des discordances. Par exemple, la relation entre les
résultats scolaires ne semble pas exister pour la performance orale
(ce qui est consistant avec 1l'hypothése de Kaplan, 1988, qui
présente 1l'’écriture comme un processus plus formel et treés
différent de celui de l’acquisition orale). Une étude plus poussée
sur cette question pourrait vérifier cette hypothése, mais les deux
processus cognitifs, apprentissage et acquisition, tels que décrits
par Krashen (1988, 1981) et Krashen et Terrell (1983) semblent se
distinguer. La ol une discordance existe entre le résultat
normatif & l’écrit et les résultats scolaires, elle se manifeste
aussi au niveau de la performance orale, ce qui soulédve encore
d’'autres questions. Une autre étude avec un plus grand

échantillonage permettrait de tirer au clair les réponses & ces
questions.

figure 34
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Figure 34 .1

RELATION RESULTATS NORMATIFS ET RESULTATS SCOLAIRES
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No. PERFORMANCE ORALE Perf
d’éleve -——— - - ———————— orale
Pron | Voc | Struc | Fag.
' d’expj Note
Notes 10 10 4 4 4 4 16
305 | 9,25 3,00{ 3,25| 3,00 3,25 [12,50
307 9,50 3,00| 3,75| 3,50 3,50 13,75
381 8,30 5,75 | 2,00| 2,50| 2,25 2,00 | 8,75
383 9,30 | 5,75 | 3,00| 3,25| 2,75 | 3,00 [12,00
603 8,70 | 1,60} 2,30| 2,30 2,00 || 9,20
605 7,30 | 3,33| 3,00{ 3,33 3,33 |13,00
615 4,60 6,33 | 3,00{ 2,75| 3,00 2,00 (10,75
689 8,60 7,33 | 3,00| 3,00{ 3,00 | 2,00 [[11,00

Figure 34.2

Evaluation de la composante audio-orale
par un panel de 4 Jjuges

AUDITIONLECTURE




i)
Figure 34.3 -
Certains résultats discordants I
No. Résultat Normatif Perf Orale Résultats . I
D’éleve (écrit: 100) (16) scolaires
305 12,50 84 l
307 13,75 75 .
381 8,75 83 I
383 : , 12,00 - 88 i :
603 42 9,20 79 |
605 68 113,00 71 I |
615 : - 37 ‘ 10,75 70 !
689 29 11,00 66 "
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Relation compétences de communication, résultats scolaires et
identité ethnique

Les gens qui s’identifient comme Francophones, Franco-
Ontariens et Ontariens bilingues ont des résultats scolaires
comparables. Cependant, cette étude ne démontre pas de relation
entre l’identité ethnique et la performance scolaire ou les

perceptions des enseignantes et enseignants sur leurs performances
de communication.

figure 35

Relation milieu, famille et réseau culturel, et identité de
groupe

Les éléves qui s’identifient comme Francophones viennent d‘un
milieu ot le frangais est plus prédominant que les éléves qui
s’identifient .comme Franco-Ontariens ou Ontariens bilingues.

En famille et au niveau du réseau de contacts francophones,
les Franco-Ontariens percgoivent 1légérement un plus haut degré
d'affiliation francophone et présentent ainsi plus un visage
francophone.

figure 36

Relation milieu, famille et réseau culturel, et résultats
scolaires

Le milieu et le réseau de contacts frarncophones des éléves les

plus forts sont légérement plus frangais que pour les éléves les
plus faibles.

figure 37




Figure 35

RELATION COMPETENCE DE COMMUNICATION, RESULTATS SCOLAIRES, ET IDENTITE DE GROUPE
La performance des élaves les plus forts et les plus faibles 2 'école selon leur identité de groupe
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Figure 36

MILIEU, FAMILLE ET RESEAU DE FRANCOPHONE, ET IDENTITE DE GROUPE

I RELATION

Niveau de frangais selon I'identité de groupe des éleves les plus forts et les plus faibles i I'école
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RELATION MILIEU, FAMILLE ET RESEAU DE FRANCOPHONE, ET RESULTATS SCOLAIRES
Une comparaison entre les éRves les plus forts et ics ERkves les plus faibles
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Figure 37
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Relation niveau socio-économique et résultats scolaires

Il n'y a pas de relation claire dans cette é&tude entre le
niveau socio-économique et les résultats scolaires des éléves les

-

plus forts a l’école et ceux des éléves les plus faibles.

figure 38

Types et fréquences des erreurs en 11° année

Le plus grand nombre d’erreurs se fait au niveau de
l’utilisation des verbes, des notions grammaticales et de
l’utilisation des prépositions et conjonctions. La plupart de ces
erreurs sont soit  des erreurs d‘interlangue (transfert de
compétences) ou le résultat d‘un manque de maitrise (ou pratique)
comme les usages de prépositions et de conjonctions.

L’orthographe ne constitue pas un probléme sérieux (35 erreurs
sur 62 éléves dans des compositions de 3 pages) et les structures
de phrases sont assez bien maitrisées. '

figure 39




Figure 38

RELATION NIVEAU SOCIO- ECONOMIQUE ET RESULTATS SCOLAIRES
Une comparaison entre les é1dves les plus forts et les éRves les plus faibles
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Figure 39.11

TYPES ET FREQUENCES DES ERREURS EN 11e ANNEE
Structures de phrases: tous les éléves

26
zr 25
18 2 NN
el = S X
: o = §
g ol s
) : N\
o S B \
. ooeled NN \
arF 4 soelss \ Satalel 20
) B BN B B
. Mots néosssalres  Consistance du méme  Mots lnutiies Le mot ou la phrase
absents de ia phrase sujet ot verbe aépl-obs ou abssnis oot inoompréheneibie
B N
{: Pélve s’est servi de Pexpression une fois
f* : P'éleve s'cst servi de Pexpression plus d'ne fois
Figure 39.12
TYPES ET FREQUENCES DES ERREURS EN 11e ANNEE
Structures de phrases: comparaison entre les deux régions
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Fréquence

Figure 39.2

TYPES ET FREQUENCES DES ERREURS EN 11e ANNEE
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Fréquence

Figure 39.3

TYPES ET FREQUENCES DES ERREURS EN 11e ANNEE
Les verbes : tous les éléves
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Figure 39.4

TYPES ET FREQUENCES DES ERREURS EN 11e ANNEE
Utilisation des prépositions et conjonctions : tous les éléves
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Tableau 39. 5

TYPES ET FREQUENCES DES ERREURS EN 11e ANNEE
Style et vocabulaire : tous les éléves
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Figure 39.7
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Orthographe : tous les éléves
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RESSOURCES SCOLAIRES

Matériaux pour favoriser la compréhension, la rétention et 1le
développement de compétences dans la langue maternelle

Perceptions par les éléves du + et du - en lecture

Les réponses des €léves & ce qu’ils aiment et n’aiment pas en
lecture sont les suivantes : ils aiment les images, les
personnages, l’aventure (y compris la fiction et le mystére) et
l’action. Ils n’aiment pas les mots diffiéiles, la violence et
quand il n’'y a pas d'action. |

figure 40

Les manuels scolaires utilisés a 1'école élémentaire

Des manuels de classe dans les deux régions, seulement 4 sur
94 dans le Nord-est et 2 sur 103 dans le Nord-ouest décrivent un
contexte géographique hors Québec. Dans le Nord-est, ils présentent
plutét un contexte québécois, canadien anglais ou américain. Dans
le Nord-ouest, les manuels présentent un contexte indéfini (sans
référence géographique précise). Treize de ces manuels de classe
dans le Nord-est et 25 dans le Nord-ouest furent publiés en
Ontario. Cependant, ces manuels présentent beaucoup d’images et
font appel aux expériences de vie des é&léves.

figure 41
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Figure 41.1

LES MANUELS SCOLAIRES UTILISES A L’ELEMENTAIRE
Manuels d’éléves -~ Nord-est de l’Ontario

Nombre livres livres livres de milieux
total anglais gquébecois hors Québec
Matern n= 0 n= 0 n= 0 n= 0
Jardin n= 0 n= 0 n= 0 n= 0
1™ année n= 19 n= 0 n= 19 n= 0
2° année n= 10 n= 0 n= .8 n= 2
3®* année n= 6 n= 1 n= 3 n= 2
4°année n= 8 n= 2 n= 4 n= 2
5° année ﬁ= 10 n= 4 n= 5 n= 1
6°* année n= 17 n= 4 n= 10 n= 3
7° année n= 15 =n= 3 n= 8 n= 3
8® année n= 9 n= 6 n= 3 n= 0
TOTAL n= 94 n= 20 n= 61 n= 13
.
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Figure 41.2

LES MANUELS SCOLATRES UTILISES A L‘ELEMENTAIRE
Manuels d’éléves et manuels ressources des enseignants
Nord-ouest de l’Ontario

Nombre livres livres livres de milieux
total anglais québecois hors-gquébec
Matern n= 3 n= 1 n= 0 n= 2
Jardin n= 21 n= 2 n= 2 n=" 17
1*™ année n= 12 n= 0 n= 7 n= S
'2° année n= 8 n= O n= 6 n= 2
3® année n= 9 n= 0 n= 5 n= 4
4® année n= 5 n= 0 n= 4 n= 1
S ammée n= 5 n= 0  n= 2 n= 3
6® année n= 9* n= 0 n= 4 n= 2
7° année n= 14 n= 2 n= 4 n= 8
8° année n= 17 n= 1 n= 11 n= 5
" TOTAL n= 103 n= 3 n= 50 n= 50

* 3 livres en 6° année ne rentrent pas dans les catégories
indiquées ‘
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Les livres ressources en bibliothéque a l’élémentaire

Dans la bibliothéque de 1l'’école élémentaire du Nord-est,
17,250 livres furent comptés. Parmi ces livres, 600 étaient anglais
et parmi ceux publiés d’abord en frangais (frangais, langue
maternelle), on en a noté seulement 10 qui é&étaient publiés en
Ontario. Des livres publiés en Ontario, il y avait plus de livres
(publiés par J.M. Dent & Toronto) qui étaient désignés pour
enseigner le francais, langue seconde & une population anglophone
que le francais, langue maternelle & une population francophone.

Dans ;a bibliothéqug de 1l’école élémentaire du Nord-ouest,
10,244 livres furent comptés. Parmi ces livres, 4573 étaient
anglais et parmi ceux publiés d’abord en francais, on en a noté
seulement 3 qui étaient publiés en Ontario. Cependant, il y avait
30 livres en francais qui étaient traduits de l'anglais.

figure 42

A noter que méme les tests normatifs contiennent des textes
d’'origine québécoise.
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OBSERVATIONS ETHNOGRAPHIQUES

Conditions de classe et stratégies pédagogiques

Mode d'encodage préconisé par l’enseignant

Le mode d'encodage préconisé est le visuel. Trés peu
d’attention est accordé a la manipulation et on présente encore des
lecons (méme au primaire) sans présenter du concret.

figure 43

Les conditions de classe et les stratégies pédagogiques qui

influencent le développement et la rétention de compétences de
communication.

Conditions d’apprentissage & partir des comportements
d’'éléves

Dans certaines classes, il y avait de l’ordre et le climat de
classe se prétait bien a l'apprentissage. Dans d'autres classes,
c’était le contraire. Les différences dans le climat 6&taient
remarquables. Dans deux cas particuliers, 1les difficultés se
poursuivaient d‘une année & 1l'’autre. Au primaire, le nombre
d'éléves était une variable déterminante (ce qui est consistant
avec l'étude majeure de Finn et Anchilles, 1990), comme l'’'était
aussi la gestion de 1l’enseignant dans 1la détérioration ou
l’amélioration du climat. Parmi les facteurs qui nuisaient au
climat de classe, il y avait l’enseignant qui parlait tout 1le
temps, l'absence de concret, de routines, le manque de directives
claires et précises au niveau des activités de classe, la monotonie
ou le manque de variété, de pertinence, l'absence d’un contact
personnel avec les jeunes, une gestion autoritaire ou une gestion
de «laissez-faire» et un manque de consistance dans les routines.
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Figure 43

MODE D'ENCODAGE UTILISE PAR L‘ENSEIGNANT
(Observations ethnographiques)

jardin a la 2. année H 1, 1, 1, 1, 1, 2, 2, 2, 2, 2, 3, 3, 3, 1,
3° année a la 5®* année : 1, 2, 2, 2, 2, 2, 2, A, A

6° année a la 8® année : 2, A, A, 1, 2

9° année a la 11° année : A

Les chiffres indiquent un encodage planifié :
encodage auditif (1), visuel (2) ou tactile (3) préwvu

Le A indique de l’abstraction ou une absence évidente de concret
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Parmi les facteurs qui contribuaient & l'’harmonie de la
classe, il y avait la pratique de l'écoute active de l'’enseignant,
son impartialité, la personnalisation de ses rapports avec les
jeunes, la gestion des activités de classe (plutét que celle des
éléves), la présentation de directives ou de normes claires et
précis, des routines bien définies, de la variété dans les
activités, une approche ouverte, diplomate et franche, la
valorisation du succés réel des jeunes.

figure 44

Pédagbgie de l'enseignant et types de questions

La plupart des classes furent centrées sur l’apprentissage des
€léves. Dans certaines classes, le dialogue est initié par les
€léves; dans d’autres, il est initié par l’enseignant ou encore par
les deux, l1l’éléve et l'’enseignant. I1 ne semble pas y avoir de
tendances particuliéres. Les observations démontrent qu’il y a un
bon mélange de types de questions, mais peu d’enseignants semblent
utiliser un type de question'(exemple, une question de définition
pour identifier une connaissance) avec les deux autres types de
questions (les questions empiriques pour vérifier la compréhension
d’'un processus, de son application possible et de son analyse et
les questions d’évaluation pour permettre & l’éléve de formuler
soi-méme des hypothéses et d’en vérifier 1la véracité). Une
enseignante en particulier dans le Nord-ouest réussissait ce tour
de force (utilisant les trois types de questions les unes en
conjonction avec les autres) et lors des observations plusieurs des
questions étaient posées par les éléves.

figure 45

Il y a tendance parfois & procéder trop vite; en méme temps
des éléves sont distraits.
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Figure 44

CONDITIONS D’APPRENTISSAGE
a partir des comportements d’éléves

Légende : a=attentifs
b=bruyants
d=distraits
f=fatigués

Certaines consistances dans les observations

Classe 3 18-a2, 19-a, : .
Classe #2 : 28-d, 28-b, 29-b, 113-b, 113-f, 225-b
Classe #3 :

127-£, 130-d. 130~b, 222-d
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PEDAGOGIE DE L’ENSEIGNANT ET TYPES DE QUESTIONS

Figure 45.1

PEDAGOGIE DE L’ENSEIGNANT
selon le nombre de classes d’‘observations par année

PERIODE " CENTREE CENTREE CENTREE
SUR LES ELEVES SUR L 'ENSEIGNANT SUR_LES DEUX
1991-1992 20 2 ’ 0
1992-1993 14 | 3 2
1993-1994 2 0 4
Figure 45.2

DIALOGUE INITIE PAR L’FNSEIGNANT OU L‘ELEVE
selon le nombre de classes d’observations par année

PERIODE ) LES ﬁLﬁVEg L’ENSEIGNANT LES DEUX

1991-1992 8 3 3

1992-1993 0 2 5

1993-199%4 0 6 1
Figure 45.3

TYPES DE QUESTIONS

selon la fréquence des questions et le nombre
de classes d’observations par année

PERIODE DE DEFINITION EMPIRIQUE D’EVALUATION LES TROIS
1991-1992 n=21 c=6 n=16 c=4 n=18 c=11 c=2
1992-1993 n=15 c¢=7 n=14 c=7 n=3 c=3 c=2
1993-1994 n=33 c¢=§ n=44 c=5 n=48 c=5 c=3
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Tendances a parler francais et anglais

A l’école, les éléves ont tendance a parler le frangais en
situation sc~laire et l'’anglais en situation sociale.

figure 46

Les éléves ont tendance & parler francais avec l’enseignante
ou lorsqu‘ils parlent de matériel de classe, de l’argent ou de
matériaux authentiques. Ils parlent anglais entre eux en classe, au
vestiaire, ou lorsqu’ils ne sont pas intéressés a ce qui se passe
en classe. .

Les filles semblent avoir plus tendance & parler francais que
les garcgons.

Ces observations sont consistantes avec celles effectuées dans
d’autres études (Duquette, Dunnett et Papalia, 1987; Fraser-
Rodrigue, Davis et Duquette, 1989;).

Vérification des hypothéses

Durant les nombreuses observations, il y a eu peu d’exemples
que les éléves ou les enseignants vérifient les hypothéses

présentées en classe.

fiqure 47




Figure 46 '
TENDANCES A PARLER FRANCAIS ET ANGLAIS :
selon le nombre de classes d'observations I N ‘
et la fréquence des observations :
FRANCAIS FRANCAIS ANGLAIS ANGLAIS I
PERIODE SOCIAL SCOLAIRE SOCIAL SCOLATRE :
1991-1992 n=7 c=4 n=15 c=5 n=9 c=6 n=6 c=2 l _ff
1992-1993 n=g c=5 n=9 c=4 n=24 c=10 n=16 c=7 l '
1993~1994 n=0 c=0 n=0 n=0 n=3 c=1 n=1 c=1 l
294 |
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Figure 47
VERIFICATION DES HYPOTHESES

Nombre d’observations = 82
Avec vérification des hypothéses = 7

Distribution : La Gérification des hypothéses fut faite
par la discussion de classe = 4

par la résolution de problémes = 2
par l’enseignant = 1
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Acquisition vs apprentissage

L'accent a surtout été mis sur l’acquisition de la langue
plutét que sur son apprentissage. Cependant, dans certaines
classes, l'apprentissage est encore favorisé (ce ne furent pas des
classes portant sur la compétence linguistique).

figure 48

Pertinence du cours & l'expérience personnelle des é&éléves

Les iegons observées furent, pour la plupart, jugées comme
pertinentes aux expériences des €léves; seulement certaines legons
furent jugées comme n’'étant pas pertinentes aux expériences des
€léves.

figure 49

Stratégies de compréhension et de communication entre les
€léves

Il y a eu de nombreux exemples d’éléves qui utilisaient la
communication non-verbale. Celle-ci a bien illustré la relation de
la langue au comportement de l’éléve et aux attentes de ceux qui
l’entourent. Il y a eu, également, de nombreux exemples d’humour
dans la communication entre les éléves, comme des exemples
d’'entraide et de la valorisation de pairs.

Certaines observations furent receuillies sur le comportement
des éléves durant 1la lecture. Tous, d’‘une certaine facon,
démontrent soit une certaine insécurité ou effort a une expression
de confiance (lire rapidement) face a la lecture en public.

figure 50
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Figure 48

ACQUISITION ET APPRENTISSAGE
selon le nombre de périodes d’'observation par année

PERIODE ACQUISITION APPRENTISSAGE
1991-92 20 2
1992-93 18 | 3
1993-94 | 3 3




Figure 49
PERTINENCE DU COURS A L’EXPERIENCE PERSONNELLE
Jugements sur des observations de classe

selon le nombre de classes d’observations par année

PERIODE EXPERIENCES JUGEES EXPERIENCES JUGEES

PERTINENTE NON-PERTINENTES
1991-1992 13 2
1992-1993 10 7
1993-1994 3 - 3

2




Figure 50
STRATEGIES DE COMPREHENSTON ET DE COMMUNICATION ENTRE LES KLEVES

Figure 50.1
ELEMENTS DE COMMUNICATION

les trois éléments qui reviennent le plus souvent dans la
communication entre éléves sont

1. la communication non-verbale;
2. 1/humour; . A
3. l’entraide et la valorisation de paire.

Figure 50.2

TROIS OBSERVATIONS DE LA LECTURE DES ELEVES
(no. 17, 37, 39)

Les comportements les plus observables de la lecture & haute voix
des €léves sont les suivants :

Comportement d!’éléve nombre d’éléves

Eléves lisent & voix basse - 11
Eladves lisent leatement

Eleéves lisent mot pour mot

Eléves lisent rapidement

Elaves ne regardent pas la classe

WIS
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Chapitre 5
DISCUSSIONS ET CONCLUSIONS

Ce chapitre se fonde sur les résultats de recherches
théoriques (chapitre 2) et du projet de recherche effectué durant
les 2,5 derniéres années (chapitre 4).

Les résultats de .ces deux phases de la recherche sont, régle
générale, consistants les uns avec les autres. Cela permet alors de
formuler des hypothéses théorie qui permettront de répondre aux
questions qui furent posées. Cependant, si ces hypothéses sont
appuyées et apparaissent tré&s plausibles, elles demeurent des
hypothéses. Il est important de réitérer a ce moment ce qui fut
mentionner dans l’introduction : le projet cherchait d’abord a
comprendre le foyer et le milieu minoritaire francophone de
l’Ontario.

Ce projet a abordé des questions qui ne sont pas faciles a
répondre et il a voulu le faire d’un point de vue «minoritairen,
tenant compte des comportements et des «points de vue» des éléves
des écoles de langue francaise du Ncrd de l’Ontario.

Voici maintenant les questions auxquelles le projet de

recherche voulait répondre et les réponses qui découlent de cette
recherche.

QUESTION 1

Quelle relation existe entre l’identité au foyer et les
processus d’acquisition et de rétention de 1la langue
maternelle?
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Dans le Nord de l’Ontario, la majorité des éléves qui ont
participé & 1la recherche avaient le frangais comme langue
maternelle (figures 7 et 8), mais leur culture est beaucoup plus
anglo-américaine. Il est naturel et normal pour eux de vouloir
s’intégrer & la société majoritaire du milieu, é&tant donné la
nécessité des contacts (figure 9), l’influence des médias (figure
14 et 15), les nombreuses expériences et occasions qu’‘elle peut
leur offrir dans le contexte géographique ot ils se trouvent
(figure 10). Il est plus facile de se détacher d’une société

majoritaire plus éloignée, moins familiére et moins pertinente & la
vie de tous les jours.

L’identité ethnique .dépend des réseaux de contacts. Les jeunes

expriment un attachement particulier au réseau familial et & leurs
expériences de vie au foyer, mais si on considére leurs réponses
sur le questionnaire, les intéréts manifestés, leurs comportements
culturels et les amis fréquentés on peut conclure qu’en milieu
minoritaire les jeunes francophones ont une identité bilingue.
Le plus les enfants se retrouvent en milieu minoritaire, le plus
ils s’identifient comme «bilingues» (figure 23). Le plus, aussi, il
Y a transfert de compétences langagiéres d’une langue & 1'autre
(Cummins, 1979; Richards, 1972; Selinker, 1991).

En Ontario, deux sociétés majoritaires se rencontrent. La
population canadienne-francaise de 1’Ontario est minoritaire par

rapport aux deux, mais son identité et son réseaux de parents et
d’amis refléte en partie les deux.

La plupart des foyers minoritaires francophones ont un
réseau de contacts qui fait extension a la vie en famille, qui
l’appuie et qui favorise le développement de la langue maternelle
(figure 37), mais aussi des rencontres avec des personnes qui
utilisent les deux langues (figures 10, 19 et 20). Ce réseau

apparait important dans le développement et la rétention d’une
identité de foyer.

255




118

Les éléves qui s’'identifient comme Francophones viennent d‘un
milieu ol le frangais est plus prédominant. Les Franco-Ontariens
percoivent légérement un plus haut degré d’affiliation francophone
que les Cntariens bilingues (figure 36).

Les géns qui s’identifient comme Francophones, Franco-
Ontariens et Ontariens bilingues ont obtenu des résultats scolaires
comparables (figqure 35). Les Ontariens bilingues, cependant,
semblaient éprouver plus de difficultés sur le test normatif. Mais,
il faut noter que le test normatif en francais, en 6°¢ année,
utilisait des textes québécois.

Selon. Erikson, une .identité personnelle claire encourage le
développement de compétences; une identité vague conduit & «une
diffusion de rd6les, a la confusion et & un sentiment d’aliénation
durable» (Cloutier, 1982, p.19). Est-ce vrai, aussi, pour une
identité ethnique?

Comme l’identité d‘un enfant (et les comportements qu‘il
implique) est forgée par l’identité des parents (Bandura, 1977),
l’identité du foyer se fait au niveau du réseau qui définit son
ethnicité et des institutions qui alimentent cette culture
communautaire (Linton, 1977). Vouloir remplacer cette culture et
lui nier la valeur de son bilinguisme, n’est-ce pas de tenter de
lui enlever une partie de ses expériences qui constituent une
partie de lui-méme?

La langue maternelle se développe d’abord en relation avec la
culture du foyer (voir la réponse & la question #9). Ensuite
viennent le milieu (avec ses attentes socio-culturelles de 1la
société majoritaire anglophone) et 1l’‘école (avec ses attentes
scolaires de la société majoritaire francophone) (figure 46).

Parce que les attentes de la société d’accueil ont tellement
d’influence, il faut contrebalancer par l’école et les institutions

~ B
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(Landry et Allard, 1994, 1991, 1990). Mais, comme le démontre la
réponse a la question 2, l’identité, la culture et la langue
maternelle présentées par 1l’école ne sont pas toujours
représentatives de la réalité ontarienne ou des compétences de la
langue maternelle développées dans un milieu bilingue.

‘Le pont entre le foyer minoritaire et l’école n’est pas
toujours évident. La relation entre la vie de foyer en Ontario et
les compétences langagieres des enfants & 1l’école n’a pas toujours
€é€té reconnu. La réalité du milieu bilingue est trés avantageux pour
l’Ontarien. Le bilinguisme qu’il développe lui ouvre des portes que
pPlusieurs de la société majoritaire peuvenﬁ lui envier, surtout les
unilingues pour qui les .processus de développement de la langue
maternelle sont différents et pour qui, aussi, le «point de vue»
culturel est limité & une fagon de comprendre et de voir le monde.

Les avantages «cognitifs» des personnes bilingues sont reconnues -

(Cummins, 1991, 1978; Lambert & Tucker, 1972).

La richesse de la culture canadienne francaise des Ontariens
n’‘est pas toujours mise en é&vidence. Pourtant, une telle culture,
nous diraient les anthropologues (Gearing et Sangree, 1979), se
crée elle-méme dans la fagon qu’‘elle s’exprime; elle ne s’impose
pas.

Une vitalité sociolinquistique telle que décrite par Landry et
Allard se construit a partir de la réalité sociale du milieu
(foyer, milieu et institutions). Selon eux, 1les institutions
peuvent faire toute la différence. '

Mais, comme le démontre le cadre théorique, les Canadiens-
frangais qui sont Ontariens de souche font face & de nombreux
obstacles dans la gestion de leurs institutions.

Pour que ces compétences se développent, il doit y avoir
expériences, consistance dans les attentes et continuité dans

2.5
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l’utilisation des compétences.

L’'Ontario francais a besoin d’institutions qui représentent la
vie en Ontario. Il faut promouvoir et enrichir les expériences des
jeunes par la vérification des hypothéses (figure 47), non
seulement des hypothéses d’ordre académique, mais des hypothéses de
vie, ajouter et valoriser leurs compétences (figure 22) et non pas
chercher & les remplacer (Bryen, 1982), assurer de la continuité
dans les attentes, dans la compréhension (Krashen, 1994) et la
production de la langue maternelle d’une situation a une autre a
l'intérieur et a l’extérieur du foyer (Erikson, 1968; Ogbu et
Mattute-Bianchi, 1986) et de l’'école (Steinaker et Bell, 1977).

Une certaine aliénation existe chez l’Ontarien minoritaire
francophone et le visage de la francophonie qu’on lui présente a
l’extérieur du foyer souvent ne vient pas de chez 1lui. Une
hégémonie qui existe entre une certaine élite et le milieu
minoritaire, tantét au niveau des organisations ou des universités,
fait que l‘élite propose une culture différente de celle de la
population qu‘elle représente. Aussi longtemps que cette hégémonie
existera, la population francophone de 1l’Ontario aura de la
difficulté & se définir et & définir ses compétences en fonction
des attentes de la société dans laquelle elle vit.

Quand une ou l’autre des deux sociétés majoritaires tente,
chacune de son co6té, d’assimiler les gens qui vivent en milieu
minoritaire, nous pouvons parler de domination. Et, nous savons,
par des exemples un peu partout dans le monde, que la domination,
exprimée sous ses différentes formes, peut faire plus de tort que
de bien (Crawford, 1989; Skutnabb-Kangas et Cummins, 1988; Trueba,
1991).

Pourtant, avec l’appui et le respect de ces deux sociétés
majoritaires, il est possible de s’en sortir. Prenez comme exemple
le peuple acadien qui, durant les derniers siécles, & connu des
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expériences semblables & ceux de l’Ontario. Aujourd’hui, son
identité est quand-méme assez bien définie par rapport a ses
origines, son contexte géographique, son mode de vie et la gestion
de ses institutions. Selon Bernard (1993), les Acadiens du Nouveau-

Brunswick est la seule communauté hors Québec & avoir des pyramides
d’'age renversées. ’

Dans des circonstances ol la langue maternellé est accentuée,
ol le statut socio-&conomique est favorisé, l’acquisition d’une

langue seconde va favoriser et méme enrichir le développement de la
langue maternelle.

Les éfudes démontrent que l’acquisition d’une langue seconde,
en soi, méme en milieu majoritaire anglo-américain, n’entraine pas
la disparition de la langue maternelle (Cummins, 1978a et 1978b,
1981, 1983, 1987, 1991; Genesee, 1987; Lambert et Taylor, 1991;
Lambert et Tucker, 1972; Lapkin et Swain, 1982), mais que le manque
d’expériences de vie dans la langue maternelle et l’inconsistance
avec la culture du foyer peut avoir cette répercussion (Crawford,
1989; Landry et Allard, 1994, 1991, 1990; Trueba, 1991).

L'Ontario frangais a besoin des institutions a son image.
Sans elles, le développement de compétences dans la langue

maternelle des jeunes n’est pas assurée, méme si elles collent a la
réalité ontarienne .

Sans ces institutions pour encadrer le foyer et protéger le
réseau de contacts, il est naturel que le réseau de contacts change
avec le temps et le changement de générations pour refléter
davantage la société d’accueil, que les occasions de vivre en
frangcais se fassent alors plus rares et que ces compétences
deviennent moins nécessaires, pertinentes et valorisées. Comme les
petits enfants «unilingues» anglophones de grands-parents
«unilingues» francophones, le minoritaire aura tendance a délaisser
son héritage culturel.

N
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Ce projet confirme le besoin de rencontrer le plus rapidement

possible les revendications de 1'AEFO exprimées auprés de la
Commission royale d’enquéte sur l'’'éducation (AEFO, 1993, page 6).

Voici ce que demande 1’AEFO :

1.

-~

Un systéme d’éducation global de la garderie a
l’université, qui inclut la formation de la main d’oeuvre
pour l’Ontario francais;

Un financement juste et équitable pour le réseau
d’enseignement et de formation en francgais;

La gestion compléte du systéme d’éducation et de la
formation en frangais par la communauté franco-

ontarienne;

Des €tablissements scolaires & l’image et au service de

. la communauté canadienne frangaise de l’Ontario;

Une image positive de la profession et de ses membres;

La participation des enseignantes et des enseignants a
tous les paliers décisionnels;

L'équité a tous les niveaux.

En Nouvelle Ecosse, au Nouveau-Brunswick ou en Alberta, les

parents ont pris en main leurs institutions en créant des centres
communautaires-écoles qui permettraient aux familles de s’épanouir
dans leur milieu.

Un milieu communautaire-scolaire qui met l’accent sur la vie
communautaire et qui est au service de l’ensemble de la population,

.o D
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pas seulement 1l'élite, peut devenir une de ces institutions qui
permet au groupe de multiplier les occasions pour les jeunes de
développer les compétences déja acquises au foyer et, a travers le
réseau de contacts, se défini; davantage. L'accent sur le progres

scolaire serait alors encadré dans une dynamique institutionnelle
d’actions communautaires.

Un «bilinguisme additif» se construit a partir du renforcement
de la langue maternelle dans les situations vécues, pas un contact
artificiel avec un langage déchiqueté et étiqueté. Mais, une langue
maternelle dynamique et vivante, avec une vitalité linguistique
(Landry et Allard, 1994) prend ses origines'd'abord au foyer et ses
renforcements du milieu et de ses institutions. Comme le démontre
le cadre théorique, il est imprudent d’exiger d’abord et uniquement
un langage «livresque» de personnes qui vivent dans une société
minoritaire. Il existe, dans une socié&té ouverte, différents
niveaux et différentes variétés de langage. Ces variétes de langues
apparaissent importantes pour la vitalité d‘une culture (Bryen,

1982; Fishman, 1986). Pourquoi est-ce que ce serait différent en
milieu minoritaire?

Avec des compétences culturelles mieux définies & l’intérieur
de sa culture propre, une personne francophone en milieu
minoritaire sera plus en mesure de refléter son identité et de
s'intégrer, sans perdre son identité, sa culture et sa langue, aux
deux autres sociétés majoritaires dominants, dans la mesure qu’elle
est acceptée par ces groupes dominants (Richards, 1972).

Dans un monde qui devient de plus en plus petit et ol les
minorités se font plus nombreuses (Aumond, 1993; Trueba, 1991),
le respect d’une identité bilingue, avec la culture et le transfert
de compétences culturelles et langagiéres que cette identité

entraine, n’est-elle pas une fagon de construire des ponts entre
les cultures?

(
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Cette recherche démontre que la société majoritaire d’origine
doit accepter sa part de responsabilité pour l’assimilation des
Ontariens de souche. Ce n’est pas par la domination, leur manque de
respect et d’acceptation de la population de souche que va se
réaliser une vitalité socio-culturelle francophone en Ontario.

La construction de leur identité ethnique demeure inachevée.
Ce n’est pas facile de se définir quand deux sociétés dominantes
exercent tant . d’influences, chacune d’entre elles ne voulant pas
que la population minoritaire refléte l‘autre. Il n’‘est pas
nécessaire de faire abstraction de sa langue seconde ou de sa
culture ontarienne pour s’identifier comme Canadien-frangais. Ce
n’‘est pas.nécessaire d’étre unilingue ou majoritaire. Il suffit,
comme le démontrent Crawford (1995, 1989), Cummins (1991, 1981),
Douglas (1993), Lambert et Taylor (1991), Taylor (1990) et Trueba
(1991) de cesser d‘étre dominé et d’assurer une vitalité
linquistique (Landry et Allard, 1994) «authentiquement» ontarienne
4 nos réseaux et nos institutions francophones.
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QUESTION 2 Quel rapport existe entre l’utilisation de matériaux
authentiques et la compréhension ainsi que 1la
rétention de la langue maternelle?

Certaines études dont Bégin (1982), Edwards (1991); Fagan
(1993), Duquette, Dunnett et Papalia (1987)'et Fraser-Rodrigue,
Davis et Duquette (1989) soutiennent qu’il existe un rapport entre
l’'utilisation de matériaux authentiques, 1l’interprétation, la
compréhension et la rétention de la langue.

D'autfes des études.sur la rétention en psychologie cognitive
(Fishman, 1968, 1989; Fortin et Kousseau, 1989; Rosch, 1978;
Tulving, 1983; Wessells, 1983) indiquent que les stratégies de
communication se développent autour de personnes et d’événements
significatifs dans un contexte de vie particulier.

La relation entre la culture du foyer et le développement de
la langue maternelle regroupe ces éléments.

Par contre, dans le Nord de l’Ontario, le matériel scolaire
n‘est pas authentique au milieu de vie des jeunes.. bans les
bibliothéques é&lémer aires des écoles ou s’est effectuée la
recherche, le contexte ontarien n’est presque pas représenté
(figures 41 et 42). Que dire alors du mode de vie, des
préoccupations et des expressions des gens d’ici? Il existe
beaucoup plus de livres d’origine québécoise, traduits de l’anglais
ou créés pour enseigner le francais comme langue seconde que de
livres en frangais publiés pour les Ontariens de souche par des
gens de leur milieu.

Méme le test normatif utilisé par la province pour évaluer les
compétences des éléves utilisent des matériaux qui ne viennent pas
de 1l’Ontario.

wr : . . . . R . . ) Cadget o - i . . . . .
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Les médias francophones n’'intéressent pas les jeunes (figures
14, 15 et autres commentaires écrits des jeunes). Pourtant, la
jeunesse est la clientéle sur laquelle repose l’avenir de l’Ontario
francais. C’est a travers les médias qu’ils se voient, qu’ils se
lisent, qu’ils s‘’entendent. Est-ce que les sons et les images les
reflétent? La majorité d’entre eux vous diront que «non».

Demandons-nous si les méd.ias et les organisations francophones
tiennent compte de leurs points de vue et de leurs intéréts. Sont-
ils attentifs, ouverts et accueillants aux besoins et aspirations
réelles de l’ensemble des jeunes de nos écoles de langue francaise?
Est-ce que ces jeunes se sentent acceptés, valorisés? Ou bien, est-
ce que le dercle est plus fermé, adulte, exclusif, méme élitiste?

Le méme probléme existe au niveau de la formation des maitres.
Méme si l’Université d’Ottawa et l’Université Laurentienne ont un
mandat particulier de répondre aux besoins des écoles de langue
francaise de 1l’Ontario, ils ne répondent pas nécessairement aux
besoins du milieu minoritaire (Gérin-Lajoie, 1993).

Une vitalité socio-linguistique se construit et ne s’impose
pas du haut en bas. Quant une société majoritaire tente de
remplacer plutét qu‘appuyer une communauté minoritaire, les
conséquences peuvent étre trzs sérieuses (Douglas, 1993; Dresslen-
Holohan, W., Morin, F., & Quere, L., 1986 ; Duquette et Cléroux,
1993; Gérin-Lajoie, 1992; Fagan, 1993), surtout quand .la
valorisation de l’identité est essentielle au développement de
l’estime de soi (Erikson, 1968; Gohier, 1991).

Si l’«input» est nécessaire & la compréhension et que la
compréhension précede la production (Krashen et Terrell, 1983),
on ne peut pas demander & un éléve de produire ou de reproduire ce
qu’il n'a pas regu, vécu, acquis, vérifié ou expérimenté. Les
matériaux authentiques sont alors nécessaires pour que les gens du
milieu puissent commencer par se voir et s’aimer tels qu’ils sont.
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QUESTION 3

Quels sont les facteurs opérants observés dans le
développement de compétences de communication?

Plusieurs études démontrent 1’importance de développer la
langue maternelle pour assurer un bilingﬁisme additif. Mais, la
langue maternelle de l'enfant est étroitement associée a la culture
du foyer et du milieu de vie dans lequel se trouve l’enfant.

De nombreux auteurs (Hymes, 1968; Fishman, 1968, 1989;
Paulston, 1992; Wilkins, 1976 soulignent que des compétences de
communication se développent dans des contextes spécifiques, dans
des situations de vie réelles, en relation avec des attentes
culturelles spécifiques. La consistance entre ces contextes et
leurs attentes est importante. On parle de la compréhension
(comprehensible input) comme précédant la production (Krashen et
Terrell, 1983), de se sentir bien et compétent dans l’utilisation
de la langue (Stevick, 1980). '

Les facteurs opérants dans le développement de compétences de
communication peuvent &tre regroupés sous quatre catégories :

1. l’encodage, le contexte et la compréhension;
2. les attentes et les comportements culturels;
3. la communication non-verbale;

4. les stratégies pédagogiques.

(“l" “
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L’encodage, le contexte et la compréhension
Nous apprenons & travers ncs sens.

Toute une série d’études en psychologie cognitive, en sciences
du langage, en audiologie et en orthophonie démontrent que les
éléments concrets des expsriences de vie, enregistrées par les sens
et aidant a définir les structures culturelles qui les composent,
apparaissent importants dans la compréhension, la représentation et
le rappel, non seulement des expériences, mais
aussi des éompétences dé#eloppées.

Le contexte géographique donne des indices récupérateurs qui
facilitent la compréhension (Fortin et Rousseau, 1989; Wessells,
1982), comme le font les références & des personnes et a des points
de repéres dans le milieu. Ces personnes et ces points de
références nous aident & comprendre et a apprécier notre milieu.
Les expériences des gens se partagent plus facilement parce qu’ils
ont les mémes points de repéres. Dans les observations, le mode
d’encodage préconisé a l'école était le visuel. Trés peu
d’attention était accordé & la manipulation et on présentait encore
des lecons (méme au primaire) sans présenter du concret (figure
43).

L’emphase sur le contexte et le mode de vie devient d’autant
plus important quand, en milieu minoritaire, les expériences de vie
en frangais sont limitées et que les attentes culturelles peuvent
varier d‘un contexte & un autre (voir la référence a 1'«input»
présentée dans la réponse a la question 6). |
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Si, comme nous le disent Berger et Laflamme (1989), les
attentes scolaires par rapport aux compétences des jeunes ne
coincident pas avec les compétences développées dans le milieu, il
faut se demander ce qu’on peut faire pour remédier la situation.

Les liens entre l’école et le foyer (ou le monde réel) ne sont
pas toujours évidents. Si une langue est souvent utilisée au foyer
pour communiquer ses pensées et ses sentiments, & l’école on s’en
sert surtout pour des fins scolaires définies par les enseignants.

D’abord, il faut étre réaliste et ne pas nier ce qui existe :
accepter que la Province de l’Ontario n’est pas le Québec, que les
jeunes sont (figure 23) et expriment majoritairement un désir de

vouloir demeurer bilingues (rédactions de jeunes en rapport avec
les médias anglais).

Si une image vaut mille mots, c’est qu’elle offre des indices
récupérateurs aux personnes qui peuvent associer cette image a des
expériences vécues et des compétences utilisées au préalable. Les
livres dans nos écoles élémentaires ne représentent pas le contexte
géographique de l’Ontario (figure 42) et qui peuvent préuenter un
langage ou un message qui ne les intéresse pas (figures 14, 15 et
commentaires des jeunes sur les médias). Les éléves n'’aiment pas
les mots difficiles (figure 40).

La communication non-verbale

La pression des paires & parler l’anglais est énorme chez les
jeunes, comme le démontrent 1’intégration rapide de jeunes enfants
québécois dans les classes des écoles frangaise de l’Ontario et la
nette tendance des jeunes a parler l'’anglais socialement.

Mais, il y a plus a la langue que le langage. Le non-verbal
joue un ré6le de premier plan (figure 50). Les normes de

e
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comportements et la culture des paires ne sont pas toujours
exprimées verbalement (Trueba, Guthrie, Au, 1981), mais elles
s’expriment au niveau des comportements. Comme la culture du foyer
et la langue maternelle reflétent le milieu et que l’identité du
jeune adolescent dépend, en pértie, de son acceptation par les
paires (Reymond-Rivier, 1965), les compétences développées sont
beaucoup plus que des compétences de langage.

Les compétences en lecture démontrent des insécurités. Cela
n’est pas inhabituel chez des adolescents. Cependant, peu importe
l’origine de ces insécurités, il y a lieu de se demander, surtout
aprés une série d'observations, si leur importance peut varier avec
le milieu, surtout un milieu minoritaire.

Les stratégies pédagogiques

Dans les .classes observées, la pédagogie était généralement
trés bonne. Le climat de classe et les conditions d’apprentissage
étaient aussi bons et aussi terribles, avec les conséquences
qu’elle entrainent (figure 44), qu’on peut voir et prévoir dans
d’autres écoles. On favorise surtout l’acquisition de compétences
(figure 48) et on tient compte de l’expérience des jeunes (figure
49). Les stratégies pédagogiques sont discutées plus longuement
dans le chapitre 4. On ne vérifie pas suffisamment les hypothéses
(figure 47), y-compris les hypothé&ses touchant les expériences de
vie en milieu minoritaire de 1l’Ontario.

Parmi les facteurs qui contribuaient & l’harmonie de 1la
classe, il y avait la pratique de l’écoute active de l'’enseignant,
son impartialité, la personnalisation de ses rapports avec les
jeunes, la gestion des activités de classe (plutét que celle des
éléves), la présentation de directives ou de normes clairs et
précis, des routines bien définies, de la variété dans les
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activités, une approche ouverte, diplomate et franche, la
valorisation du succés réel des jeunes (figure 44).

La plupart des classes furent centrées sur les activités des
éléves. Cependant, 1l'’ensemble des observations en classe démontrent
que, si on mettait l’accent sur les expériences des élaves peu de

liens étaient faits (avec quelques exceptions) au milieu de vie des
jeunes comme tel.

Dans certaines classes, il y avait de l’ordre et le climat de
classe se prétait bien & l'acquisition. Dans d‘’autres classes,
c’était le contraire. Les différences dans le climat &taient
remarquablés. Dans deui cas particuliers, les difficultés se
poursuivaient d’une année a 1l'’autre. Au primaire, le nombre
d’éléves é&tait une variable déterminante (ce qui est consistant
avec l’étude majeure de Finn et Anchilles, 1990), comme 1’était
aussi la gestion de 1l’enseignant dans la détérioration ou
l’amélioration du climat. Parmi les facteurs qui nuisaient au
climat de classe, il 'y avait l'’enseignant qui parlait tout 1le
temps, l’'absence de concret, de routines, le manque de directives
claires et précises au niveau des activités de classe, la monotonie
ou le manque de variété, de pertinence, l’absence d’un contact
personnel avec les jeunes, une gestion autoritaire ou une gestion
de «laissez-faire» et un manque de consistance dans les routines.

Les observations démontrent qu’il y a un mélange de types de
questions posées aux éléves. Il y avait des questions de définition
pour identifier une connaissance, des questions empiriques pour
vérifier la compréhension d'un processus, de son application
possible et de son analyse et des questions d’évaluation pour
permettre a l’éléve de formuler soi-méme des hypothéses et d’en
vérifier la véracité. Une enseignante en particulier dans le Nord-
ouest a réussi un tour de force, utilisant les trois types de
questions les unes en conjonction avec les autres et, lors des
observations, les réles ont changé : plusieurs des questions
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étaient posées par les éléeves (figure 45).

Certaines observations démontrent qu‘en milieu minoritaire,
comme ailleurs (dété et autres, 1989), les enseignants ont tendance
a procéder trop rapidement. Les références au monde réel de 1l’éléve
ne semblaient pas aussi importants que l’instruction a donner. On
peut penser que cela est naturel et, oui, c’est le cas trés souvent
dans un systéme scolaire. Cependant, c’est plus sérieux en milieu
minoritaire. Il devrait y avoir non seulement plus de contacts
avec le milieu (ou contexte géographique) Ontarien comme tel, mais

aussi plus de vérification des hypothéses en relation avec celui-ci
(figure 47).
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QUESTION 4

Quels sont les effets observés de différents climats
dans le développement d'‘'habiletés et de compétences de
communication?

Un climat détendu permet au filtre affectif de s‘ouvrir et
prendre des initiatives, ce qui facilite 1l‘’acquisition de
compétences langagiéres (Erikson, 1968; Krashen, 1994; Krashen et
Terrell, 1983; Netten, 1991; Rogers, 1983; Stern, 1975; Stevick,
1980).

Dans toutes les classes, on préconisait surtout le visuel et
peu d’attention était accordé & la manipulation. Les résultats du
test de Patry sur 1’identité fonctionnelle démontraient, justement,
que les aspects u«perceptif» et «cognitif» étaient légérement plus
prononcés chez les éléves que les aspects «é&motif» et «agir»
(figure 24).

Les observations de comportements d’éléves sur trois ans m‘ont
permis de constater que le climat d‘ur2 classe en 1993 pouvait étre
influencé par le climat d’une classe d’une année précédente (figure
44).

Si dans certaines classes l’ordre et le climat de classe se
prétait bien a l'’apprentissage, d=zns d‘autres classes, c’était le
contraire. Les différences étaient remarquablesg. Les avantages ou
les difficultés se poursuivaient d‘une année a l'’autre.

Voici certaines variables opérationnelles dans les classes ol
les comportements d’éléves dénotaient un climat moins agréable :
un nombre d’éléves plus élevé, une gestion de classe imprécise au
niveau des activités, un manque de consistance dans la gestion, une
relation non personnalisée avec les éleves, des activités trop
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longues ou trop courtes, l’absence de concist, 1l’absence de
routines, un manque de directives claires et précises au niveau des
acztivités de classe, un manque de variété, la pertinence des
activités.

Dans certaines classes ou des difficultés existaient, les
legons se donnaient dans l’abstrait et les é&léves devaient suivre
le raisonnement de l’enseignant (figure 43). L’enseignant portait
'plus attention a la discipline qu‘’aux activités de classe.

Dans d’autres classes semblables, on retrouvait de enseignants
qui pratiquaient une pédagogie enviable. Certains é&léves
répondaienﬁ bien mais, dans une classe en particulier, la situation
de classe était trés difficile pour l’enseignant et les éléves.
Ces difficultés venaient de loin et parfois, il y avait des indices
que la situation s’améliorait, mais le progrés était trés lent et
graduel.

Ce qui semblait aider beaucoup était la pratique de 1’éconute
active de l’enseignant, son impartialité, la personnalisation de
ses rapports avec les jeunes, la gestion des activités de classe
(plutdt que celle des éléves), la présentation de directives ou de
normes claires et précises, des routines bien définies, de 1la
variété dans les activités, une approche ouverte, diplomate et
franche, la valorisation du succés réel des jeunes.

Les effets sur cet enseignant et sur le reste de la classe
étaient visibles. Il était trés difficile d’apprendre dans un tel
climat.

Les éléves qui dérangeaient et qui revenaient continuellement
en classe nuisaient au progrés des autres éléves et il n’était pas
évident que leur présence en classe réguliére était avantageuse
pour eux ou pour la classe.
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QUESTION 5

Quels sont les effets observés de l'’enrichissement du

contexte et de la culture & 1l’école sur la production du
langage?

Si, selon Krashen et Terrell (1983), 1la compréhension
(comprehensible input) précéde la production (output), on ne peut
pas demander a un éléve de produire ou reproduire ce qu’il n‘a pas
regu, vécu, acquis, vérifié ou expérimenté.

En effet, les figuies 24, 27, 28 et 29 démontrent que la
performance des él&ves qui ont participé & 1’étude ne dépassait pas
leur compréhension.

Ce qui a été observé &tait plutdét l’absence de contexte et
l’absence aussi de la culture de la population francophone du
milieu ontarien & l’école. Bien sfir, il y a eu référence aux
expériences personnelles des jeunes et plusieurs observations ont
démontré des efforts a favoriser l’acquisition en classe (voir 1la
réponse & la question 4). Cependant, il n'y avait pas beaucoup de
références a des expériences de vie concrétes, de films, ou de
références générales a 1l'Ontario (vitalité socio-culturelle).

On voyait, par contre, dans certaines classes des discussions
de questions spécifiques en relation avec ce qu‘on pouvait peut
faire pour résoudre certaines difficultés dans la vie de tous les
jours. Il y avait aussi de 1l’intégration des matiéres, des
connaissances factuelles et de la résolution de probléme au niveau
de cas réels, de la rédaction et de l’intégration de techniques
spécifiques & l’intérieur de différentes phases d’un processus
d’'écriture. Cependant, ces activités étaient renfermées dans des
cadres scolaires bien définis, ol la créativité et le style
individuel &taient encouragés, mais non pas contextualisés.
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D’autres classes, par contre, accentuaient les directives de
l’enseignant ou allaient contraire aux tendances de 1l‘&léve,
étaient artificielles ou non-pertinentes au vécu de 1l’é&léve,
allaient trop vite ou étaient structurées de telle sorte qu’‘on
voulait seulement arriver & un produit final tel que défini par
l’enseignant. Ces approches ne permettaient pas la vérification des
hypothéses.

Puisqu’une langue qui n’est pas pertinente & la vie du jeune
est une langue qui risque de disparaitre, les compétences
développées en classe doivent é&tre précises en fonction des
objectifs de vie qu‘on se propose de déveiopper chez ces jeunes.
Les commentaires des enseignants sur les forces et les faiblesses
des jeunes ont démontré qu‘ils n'aﬁaignt pas d'’idées pfécises
quelles compétences devraient étre développées. Le programme cadre
de francais (1987) a des grosses lacunes & ce niveau. Le programme
d’études commun (1993) est mieux articulé, mais n’est pas rattaché
a la culture du jeune. Comparez ceci & l’appendice E du programme
cadre International languages (partie B) (1990) en frangais, langue
seconde ol les compétences & développer le sont en fonction de
situations précises.

QUESTION 6
Quelles sont les compétences de communication nécessaires
au maintien de la langue maternelle?
Les compétences de communication essentielles au maintien de

la langue maternelle sont surtout les compétences de compréhension
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(la compréhension orale, la compréhension visuelle, le savoir
faire, la lecture).

Sans du «input», il n’‘est pas possible d'’avoir du «outputns.
On dit souvent que les jeunes attrapent «l‘’anglais», mais on essaie

de leur faire «apprendre» le frangais parce qu‘on n’aime pas leur
francais.

Il n’est pas réaliste de demander aux éléves de produire ce
qu’ils n’‘ont pas vécu. Parce que la compréhension précéde la
production (Krashen et Terrell, 1983), il faut accentuer davantage
le réseau de contacts avec les gens de 1’Ontario francais, de son
contexte géographique, dé sa vie de tous les jours. Il faut faire
coincider la langue maternelle du jeune ontarien & la culture de
son foyer, adaptée a son milieu de vie.

Se limiter a la performance scolaire (figure 46) et au réseau
de contacts initial du foyer, malgré leur importance respective,
n’est pas suffisant pour garantir une vitalité socio-culturelle et
le développement de compétences dans sa langue maternelle (Landry
et Allard, 1994, 1991, 1990), surtout si les compétences
développées au foyer et dans le milieu sont dévalorisées ou
remplacées a 1l’école, ne favorisera pas le développement de
compétences de communication.

Ce réseau de contacts a besoin d’étre mieux encadré dans un
contexte géographique et dans des institutions par les gens du
milieu parce qu‘une culture est «une fagon de vivre» et de se
connaitre. Puisque les personnes et les é&vénements les plus

- significatifs pour les jeunes sont celles de leur foyer et des

routines journaliéres, il existe une relation étroite entre ce qui
se passe au foyer et les processus d’'acquisition et de rétention de
la langue maternelle. Il faut impliquer les parents et les familles
parce qu‘une culture se construit au niveau de la population
(Gearing, 1984).
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Etant donné la complexité de notre monde au niveau des
possibilités et des valeurs, la consistance dans les attentes
culturelles et la continuité dans le développement de compétences
dans des contextes géographiques spécifiques n’‘est pas toujours
possible. Il y a beaucoup p‘ius d’information et 1l‘’instruction
procéde souvent & un rythme trés rapide dans des conditions
d’apprentissage détachées du réel et moins qu'’idéales (figures 43
et 44), dépendant de classe et du nombre d’éléves dans la classe
(Finn et Anchilles, 1990).

Bandura (1977) dit que les parents sont des modéles pour les
enfants et Gearing parle de culture en termes de «synchronisation
de comportements». Pourtant, le jeune construit son monde a partir
d'hypothéses personnelles (Wessells, 1983), développées d’abord au
foyer (Manolson, 1983; Osterrieth, 1973) et ensuite avec le groupe
(Raymond-River, 1965) et il a besoin de consistance et de
continuité pour que la compréhension se fasse d’abord avec son
monde qui lui.est propre.

Aujourd’hui, souvent, les deux parents travaillent. On cherche
une garderie pour 1les jeunes enfants et une école pour eux
lorsqu’ils atteignent 1’a&ge requis. Ces jeunes se trouvent souvent
un travail & temps partiel durant l’a“olescence (figure 21) et,
aprés leur secondaire, poursuivent des études ou gagnent leur vie
a temps plein. Oi est la consistance dans les routines culturelles
qui permettent une meilleure compréhension et utilisation des
compétences dans sa langue maternelle?

Un Canadien frangais de 1l’Ontario ne pourra pas réussir tant
et aussi longtemps que les normes et les valeurs, la culture et la
langue maternelle, le contexte géographique et les personnes
valorisées sont celles du monde majoritaire.
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QUESTION 7

Dans quelle mesure est-ce que la compétence linguistique
est le résultat du développement de compétences
de communication rattachées au contexte et & la culture?

Les types et la fréquence des erreurs en 11° année démontrent
que les expressions des jeunes reflétent surtout un manque de
pratique, par exemple, dans l’utilisation des conjonctions et
prépositions (figure 39) et un transfert de compétences de
l’anglais au frangais, particuliérement de la langue majoritaire
anglophone & la langue minoritaire francophone.

L’utilisation de phrases en frangais tourné & «la fagon
anglaise» est une des réalités du milieu minoritaire & laquelle il
faut s’attendre. La méme chose est vraie par rapport aux
difficultés qu’ont les jeunes & bien utiliser les prépositions et
les conjonctions. Ce sont des mots qui font des liens entre les
idées et, comme tels, ils peuvent étre mal utilisés s’ils ne
regoivent de renforcements fréquents. Les anglophiles éprouvent le
méme probléme avec certaines prépositions qui sont peu utilisées
(par exemple, les expressions «in time» et «on time»).

Les éléves sont meilleurs en anglais sur les tests normatifs
au niveau de la 6* année. Ils sont meilleurs sur les questions
fermées (qui dénotent de la compréhension) que sur les questions
ouvertes (qui exigent de la production) (figure 24). Les
compétences de communication dénotent la méme chose (figqures 27, 28
et 29).

Il ne semble pas exister tellement de différences sur les
résultats du test normatif (& l’écrit) en 11* année entre les
régions, ni au niveau des résultats, ni au niveau du genre d’erreur

8 AN K4
vy

.
i



140

commis pas ces éléves. Cependant, le nombre d’éléves dans le Nord-
ouest n’étant pas tellement élevé, il faudrait vérifier cette
comparaison des résultats.

De la «fossilisation» péut avoir lieu, particuliérement au
niveau des verbes. Ceci peut se produire quand 1l’intégration au
groupe majoritaire est défavorisé par les membres représentatifs de
ce groupe (Richards, 1972) et quand l’acquisition est précipitée

trop rapidement par le locuteur qui se référe davantage a sa langue
maternelle pour reconstituer sa langue seconde (ou vice-versa).

D’autres structures sont plus reliées a l’apprentissage et aux
techniques de la 1angué écrite. Pensons, en particulier, aux
accords de participe passé et a 1‘utilisation de 1’infinitif plutédt
que du participe passé.

Les normes qui déterminent les attentes de son comportement
linguistique viernent de la société majoritaire (Calvé, 1992). Les
conséquences d‘une dévalorisation (Gohier, 1991), d’un sentiment
d’exclusion (Richards, 1972) dans sa propre province peuvent &tre
tres gérieuses. Des recherches démontrent les dangers réels de
telles expériences sur la performance scolaire des éléves du milieu
(Bryen, 1982, pages 179-202).

I1 existe une différence entre une compétence linguistique et
une compétence linguistique normative. Parce qu‘un systéme
langagier évolue, un texte peut avoir une cohérence linguistique
régionale et ne pas répondre & des normes majoritaires.

I1 est possible d’ajouter des compétences supplémentaires,
mais on ne peut pas de tout remplacer ou de chercher imméﬁiatement
un produit fini. Comme le démontrent de nombreuses recherches, pour
réaliser cela présuppose une ccmpréhension et une maitrise de la
langue maternelle.
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Méme si la langue minoritaire se geystématise selon des normes
plus régionales et que c’est naturel qu’une langue é&volue dans des
contextes ol on retrouve le contact des langues, orn ne donne pas
suffisamment la chance & certaines tournures de phrase ou certaines
expressions, utilisées dans le milieu et pleines de sens pour ceux
qui s’en servent, d’étre acceptées dans le registre régional. Le
monde majoritaire a de la difficulté a accepter l’interlangue et
l’interculture qui, comme l’interethnicité, est un phénoméne
naturel qui semble menacer les sociétés majoritaires dominantes.

Pourtant, si les recherches nous disent que le bilinguisme

additif et_l'éducation interculturelle sont souhaitables (Genesee,
1987; Lambert, 1980; Lamﬁert et Tucker, 1972), certains veulent que
les gens bilingues soient plutét convertis a l’un ou a 1l’autre des
deux groupes unilingues et souhaiteraient retrouver une certaine
pureté linguistique 13 od l‘on peut juger en noir et blanc.
On recherche souvent des compétences qui reflétent les normes d‘un
langage international, une langage pure et livresque. Pourtant, ces
attentes ne coincident habituellement pas avec les compétences
développées dans le milieu (Berger et Laflamme, 1989).

La culture de 1l’Ontario frangais n’est pas une «sous-culture»,
Comme certains préférent l’‘appeler, mais une différente culture
construite & l’encontre de deux mondes majoritaires. Ne soyons pas
surpris si la compétence linguistique de la langue maternelle des
jeunes refléte non seulement cette dualité, mais le milieu socio-
culturel dans lequel elle se développe.
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QUESTION 8

Quelle relation existe entre l’encadrement culturel
4 la maison, & l’école et dans la société?

Comme le démontrent le cadre théorique et les résultats de
cette recherche, l’encadrement culturel au foyer est déterminant
dens le développement de compétences.

C’est autour des routines au foyer que se manifestent les
attentes et que se développent les comportements du jeune enfant en

rapport avec ces attentes (Duquette, 1991; Gearing, 1984; Manolson,
1983).

Les éléves disent qu’ils parlent plus frangais au foyer et a
l’école que n’importe ol ailleurs (figure 9), mais c’est au foyer
que se retrouvent les personnes les plus significatives et les
souvenirs les.plus mémorables (figures 11 et 12). C’est au foyer
que les premiers liens affectifs familiaux se définissent et que
les expériences des premiers contacts interpersonnels ont lieu
(Osterrieth, 1973). Dans 1l’étude, la moitié utilisent leur langue
maternelle pour exprimer leurs émotions, sauf pour la priére
(figure 13). La majorité des é&éléves utilisent leur langue
maternelle pour prier. Il est probable que les émotions les plus
profondes remontent aux premiers jours de contacts avec les
personnes significatives, tandis que dans d'aufres situations, les
compétences dans leur langue se¢conde étant plus développées, les
enfants y trouvent une plus grande facilité pour exprimer leurs
émotions (figure 33). |

I foyer s‘inseére dane un réseau de contacts qui sont
significatifs pour la famille. C’est dans ce bercail que grandit
l’enfant et ce sont avec ces personnes qu’il va surtout développer
des rapports personnels et personnalisants. Il n’est pas
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surprenant, alors, que ce réseau de contacts prend toute cette
importance dans le développement de l’identité de la famille et
celle de l’enfant.

A partir des liens faniiliaux, le modelage de parents et
d'amis, des autres pairs et d’adultes qui l’entourent, & travers
une certaine fréquence et régularité des contacts, l’enfant
prend l‘’initiative pour parler frangais presqu’exclusivement au
foyer, surtout aux repas, au jeu, au téléphone, en magasinant ou en
exprimant des sentiments (figqure 16). Ainsi il développe ses
valeurs et ses stratégies de comportement. Ces stratégies sont des
compétences culturelles développées en fonction des attentes de
personnes en situations réelles et de contextes spécifiques qui se
retrouvent d’abord au sein de la famille ou avec des gens ou
groupes de gens qui sont en rapport avec elle. La visite & la
maison est plus frangaise qu’anglaise (figure 20).

C’est aussi au foyer que l’enfant entre en contact avec le
«vrai monde», par exemple celui des médias anglais (fiqures 14 et
15), celui qui par préférence ou par nécessité, 1l’implique dans ses
routines. Les amis des éléves qui ont grandi dans le Nord de
l’Ontario sont surtout des personnes bilingues qui parlent plus
l’anglais que le frangais (figure 19). Méme si les filles disent
qu’‘elies ont plus d’amis francophones que les garcons, il reste que
ces amis (pour les deux sexes) parlent plus l’anglais. Alors, les
compétences socio-culturelles développées & l’‘extérieur du foyer
sont surtout dans la langue seconde.

C’est pour cela qu’il faut se demander si les garderies
offrent & l’enfant un encadrement socio-culturel qui lui donne
suffisamment de renseignements concrets sur le monld: qui l’entoure
pour lui aider a le comprendre. La plus grande richesse du foyer
demeurent les contacts personnels, de un a un, avec les adultes
dans le réseau et les compétences culturelles qui se développent a
partir d’expériences dans le vrai monde. C’est une éducz. on en
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soi. Est-ce qu’on peut dire cela des garderies?

La recherche démontre que les expériences vécues au foyer sont
caractérisées par trois sphéres d’influences, celui du réseau de
contacts de la famille et des émis, celui du milieu de vie dans le
contexte géographique de 1’Ontario et celui des institutions socio-
culturelles auxquelles appartiennent la famille, par exemple
1’école.

Etant donné ces influences, une personne francophone qui
grandit dans un foyer francophone en Ontario vit des expériences
trés différentes de celles d’'une personne qui grandit dans un
milieu majoritaire comme, disons, le Québec.

Plus que le milieu est minoritaire, plus le caractére bilingue
ressort. Les éléves reconnaissent leur visage «frangais», mais le
visage change du Nord-est au Nord-ouest. Plus d’éléves dans le
Nord-est se reconnaissent comme Franco-Ontariens qu’Ontariens
L .lingues, tandis que le contraire est vrai dans le Nord-ouest
(figure 23).

Il est naturel et normal que le jeune veuille s’intégrer et
participer pleinement au milieu dans lequel il vit. Mais, le besoin
de s’intégrer au milieu ne constitue pas en soi une assimilation.

Selon Edwards (1991), les compétences langagiéres pour
refléter une bonne alphabétisation (literacy skills) doivent
permettre de bien comprendre le monde dans lequel on vit et d'y
fonctionner. Pour réussir a bien maitriser sa langwee maternelle,
une personne doit avoir les expériences de vie nécessaires a la
compréhension du milieu qu’il cherche a maitriser.

Les éléves continuent a parler l’anglais socialement et le
frangais en situation scolaire (figure 46). Parce que le jeune
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Canadien frangais de l’Ontario, comme les autres jeunes, est plus
intéressé a son avenir qu’a son passé, il n’est pas réaliste de
penser qu’il puisse, surtout rendu & 1l’adolescence, &tre convaincu
de faire abstraction de cette puissante réalité qui a le pouvoir de
déterminer son avenir. Ce s;erait semblable & demander & «une

personne qui habite une yrande maison de rester dans une chambre»
(citation anonyme).

Si les compétences culturelles développées au foyer permettent
au jeune de se synchroniser avec son monde, sa langue maternelle
luji permet de comprendre et d’exprimer les réalités qu’il rencontre
selon les normes du monde dans lequel il vit.

Farce que ses expériences de vie et contacts personnels
impliquent nécessairement des compétences culturelles qui se
rattachent ou font extension a la langue maternelle acquise d’abord
au foyef et développée ensuite dans le milieu, la langue maternelle
de l’enfant devient un mode de compréhension et d’expression
authentique &.la réalité de son foyer et de son monde. L’identité

du foyer francophone continue & évoluer selon les trois sphéres
d’influences mentionnées.

Le foyer en milieu minoritaire permet a l’enfant de profiter
d’expériences culturelles différentes. C’est la culture du foyer
qui peut faire le «pont» entre différentes sociétés et (comme un
enfant né de parents de différentes ethnies) elle permet aux jeunes
qui grandissent en milieu minoritaire d’entrer en rapport avec des
gens significatifs de trois cultures différentes.

Un Canadien-frangais qui est -un Ontarien de scuche comprend
1l’importance de bien équilibrer, en milieu minoritaire, 1la
préservation de ses institutions avec les bons rapports qu’il veut
développer avec ses voisins et ses amis de d’autres cultures.
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Stratégies pédagogiques & utiliser en milieu minoritaire

Voici vingt (20) stratégies pédagogiques qui se dégagent de ce
projet de recherche et qui devraient €tre utilisées dans les écoles
de langue frangaise de l‘Ontario.

1% principe: Il faut du «input» avant du «output», des
«expériences de vie» avant des compétences, de la
«compréhension» avant de la «production».

A. Favorisez du «inputs avec une perspective ontarienne.

01. Accentuez la culture du foyer, le réseau de parents
et d'amis. Mettez en évidence leurs comportements,
leurs expériences significatives, leurs valeurs.

02. Soulignez les .e riences de vie en Ontario. Que les
contenus de vos cours et vos discussions en classe
refletent les gens, les activités et les milieux
géographiques de 1l'’Ontario.

03. Encouragez la compréhension en contexte, la communication

& travers l'’échange interpersonnel et la résolution de
problémes.

04. Présentez des films, choissez des invités et utilisez des
livres & caractére ontarien a travers lesquels les jeunes
peuvent se connaitre, se reconnaitre et s‘identifier.

2° principe: Développez les compétences en rapport avec les
attentes du milieux. '

Ne soyons pas des étrangers dans notre propre province. Ceux qui

nous disent que c‘’est meilleur ailleurs ne parlent pas notre
langue.

05. Ouvrez des champs d’intérét et montrez aux jeunes les
opportunités pour eux en Ontario dans leur 1langue
maternelle.

06. vVvalidez les différents régistres qui peuvent s‘utiliser
dans leur milieu.

07. Evitez l’'obsession du frangais standard, les jugements de
valeurs et les corrections répétitives.

08. Corrigez oralement seulement si l’erreur nuit & 1la
communication ou devient lourd par la répétition.

N b




3° principe:
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Accentuez et valorisez les jeunes de 1l’Ontario

et leur identité culturelle comme Canadiens frangais.

Développez des rapports pOSltlfS avec les jeunes et avec leur

milieu.

03.

10.

11.

12.

Acceptez les jeunes tels qu’ils sont. Soulignez leurs
compétences en des termes compréhensifs et positifs.

Encouragez l‘utilisation de la langue maternelle en
créant un climat ol les jeunes se sentent confortables,
stimulés et encouragés.

Valorisez la population de souche, leurs aspirations,
leurs valeurs et leurs exploits, pas seulement ceux des
Québécois ou des nouveaux arrivés qui parlent un francais
plus standard..

Démontrez ce que les Canadiens francais et les Canadiens

anglais de l’Ontario ont comme héritage commun. Signalez
leurs projets de collaboration.

4° principe: Une langue seconde n’entraine pas la disparition de la

langue maternelle, mais que le manque d’'expériences
dans la langue maternelle peut avoir cet effet.

Encouragez la culture du foyer et la langue maternelle, mais sans
fermer les portes a d’autres gens, cultures ou langues.

13.

14.

15.

16.

Combattez 1’hégémonie et les efforts d’assimilation ou de
domination par des membres de 1l’un ou de 1l’autre des deux
groupes majoritaires.

Le bilinguisme a ses avantages. Dites aux jeunes que de
nombreuses recherches démontrent que les personnes
bilingues peuvent développer des compétences cognitives
et langagiéres supérieures & celles des unilingues.

Les compétences devraient étre développées en fonction
du milieu dans lequel vivent les jeunes.

(N.B.: Demander & un jeune de ne pas parler l’anglais en
Ontario est comme demander & un poisson de ne pas nager
dans l’eau).

La vie de 1l’écnle doit déboucher sur la réalité que
vivent les jeunes dansg leur milieu.
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5° principe: Travaillez pour que se réalisent les reverdications
de l’Association des enseignantes et des enseignants
de 1’Ontario (AEF0), adressées aux co-~-présidents de
la Commission d’enquéte sur 1l’éducation en Ontario
(1993) (tous les deux provenant de milieux
majoritaires),- pour que les Canadiens frangais de
1’Ontario puissent gérer eux-mémes leurs
institutions.

Travaillons ensemble pour que l'Ontario canadien frangais puisse se
définir a sa fagon et a son image & travers ses propres
institutions selon sa réalité bien spécifique.

17. Choisissez des leaders capables de comprendre et de bien
représenter les intéréts de l'’ensemble de la population
canadienne frangaise, et non pas seulement les intéréts
d’une élite particuliére.

18. Développez des centres commaunautaires pour répondre aux
besoins de la population ordinaire afin que gens puissent
s’intéresser aux activités en frangais. Il pe faudrait
pas subventionner outre mesure des clubs qui désservent
seulement 1l’élite.

19. Créez des liens entre les centres communautaires,
les résidences d’'age d‘or, les écoles, les médias
et les autres institutions (religieuses, financiaires,
etc.)

20. Les Canadiens frangais de 1l‘’Ontario ont besoin

' d’institutions, de médias et de livres a leur image.
Les réalités Québécoises ou anglo-américaines ne
correspondent pas a la réalité ontarienne.
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PERCEPTIONS 4 Francophone; 3 Franco-ontarien(ne)
2 Ontarien 1 Autre

CONTEXTE SOCIO-CULTUREL

Nom/prénom/Lm (lanque maternelle): 2 Frangais; 1 Anglais; O Autre.
Sexe: 2 Féminin; 1 Masculin. JAde: A la fin de septembre 1991
Milieu (exemples du frangais parlé en rapport avec l’anglais) :

9 Dans la province de Québec; 7  Hawkesbury;

5 Azilda/Chelmsford; 3 North Bay; 1 Thunder Bay/Windsor.

Niveau socio-économique: 3 Haute classe; 2 Classe moyenne;
1l Basse classe

RESEAU 10 Tous; 5 La moitié; 0 Aucun.
COMPETERCES 9 90-100%; 7 70%; S5 650%; 3 30%; 1 0-10s%.

Parfois les catégoies suivantes sont utilisées :
Interprétation no. 1

9 - surtout frangais; 5 - les deux également;

1 - surtout anglais; X - ne s’applique pas.

Interprétation no. 2

9 - excellent; 5 - moyenne;
1 -~ insuffisant; X - ne s’applique pas.

Parfois, des notes sur 10 ou sur 100 sont accordées comme, par exemple, lorsque
les données sur les compétences et les performances scolaires sont enregistrées.

Bulletins Interprétatior
RULLEBTINS : l ouEouad = 9 ou 90
2 ouRouB = 7 ou 70
3 ocuCoucC = 6 ou 60
4 oul” ~ubd = 5 ou 50
P ou E = 4 ou 40
Exceptions : 3% année - Nord-ouest : 5 = ne s‘applique pas;
1¥® et 6% - Nord-ocuest : 5 = 4 ou 40;
6 = ne s'applique pas;
7% année - Nord-ouest : 5 = ne s’applique pas;
6 = ne s'applique pas;

(suit un programme modifieé).

Lorsqu‘un éléve a pris deux cours dans une matiére durant la méme année
(exemple: sciences de 9% année et sciences de 10° année), les notes sont
accordées selon le niveau du cours. Si les deux cours €taient au méme niveau,
alors la plus haute note fut considérée.

Lorsqu‘un éléve ne répond pas d une question ou lorsque la question ne s8‘applique
pas (un «X» sur le questionnaire), aucune réponse fut enregistreée.

Une limite du logiciel Lotus 1-2-3 est qu’il n’arrondit pas les chiffres selon
les normes de la statistique, mais selon les normes de la mathématique.
Exemple : au lieu d’arrondir 5,5 & 6 et 4,5 & 4, il le fait continuellement dans
le sens le plus élevé.




Tableau 3.1

LE CONTEXTE SOCIO-CULTUREL

1. Nom/Prénom/L.M 4, Millieu 3. Nivear: Socio—économique
Frangais =2 Sourtout francophone Classe favorisée =3
Anglais =1 (Prov. de Québec) = 9 Classe moyenne =2
Autre =0 Tres francophone (Hawkesbury) =7~ Classe défavorisée =1
2.Sexe Fém =2 Masc.=1 Bilingue (Chelmsford) =5
3.Age Alafinde Trés anglophone (North Bay) =3
sept 1991 Surtout anglophone (Thunder Bay) =1

Jardin 1: Nord—est de I'Ontario
No Nom Prénom Sexe Age LMmére LMpere Milieu Niveau
1 2 2 2 5 2 2 5 2
2 2 2 1 5 2 2 5 2
3 2 2 2 5 2 2 5 2
4 2 2 1 5 2 5 1
5 2 2 2 5 2 2 5 2
6 2 2 1 4 1 2 5 2
7 2 2 2 5 2 2 5 2
8 2 2 2 4 2 2 3 3
9 2 2 1 5 2 2 5 2
10 2 2 2 5 2 2 5 2
11 1 2. 1 2 2 2
12 2 1 2 2 2 2
Jardin 2: Nord—est de POntario
No Nom Prénom Sexe Age LMmére LMpere Milieu Niveau
26 2 2 1 5 2 2 S 2
27 2 2 2 4 2 2 5 2
28 2 2 2 5 2 2 5 2
29 2 2 2 5 2 2 5 2
30 2 1 2 5 2 2 5 2
31 2 2 2 4 2 2 5 2
32 2 1 2 5 2 2 5 1
33 2 2 2 2 2 2
Jardin: Nord—ouest de "Ontario :
No Nom Prénom Sexe Age LMmeére LMpére Milieu Niveau
81 0 0 1 5 2 1 1 3
82 1 1 2 5 2 1 1 2
83 2 2 1 5 2 1 1 1
84 1 0 1 5 2 0 1 2
85
86
87
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Tableau 3.2

LE CONTEXTE SOCIO-CULTUREL

1. Nom/Prénom/IL.M 4. Millieu 5. Niveau Socio—économique
Francais =2 _ Sourtout francophone Classe favorisée =3
Anghis =1 (Prov. de Québec) = 9 Classe moyenne =2
Autre =0 Tres francophone (Hawkesbury) =7 Classe défavorisée =1
2.Sexe Fém.=2Masc.=1 Bilingue (Chelmsford) =5
3.Age Alafinde Trés anglophone (North Bay) =3
sept 1991 Surtout anglophone (Thunder Bay) =1
3¢ année: Nord-—est de I'Ontario
No Nom Prénom Sexe Age LMmére LMpere Milieu Niveau
301 2 2 2 9 2 2 5 2
302 2 2 2 9 2 2 5 2
303 2 2 1 9 2 2 5 3
304 2 2 2 8 2 2 5 2
305 2 2 2 9 2 2 5 2
306 2 2 2
307 2 2 2 9 2 2 ] 1
No Nom Prénom Sexe Age IMmere LMpére Milieu Niveau
381 2 2 2 8 2 2 1 2
382 1 1 2 9 1 1 1 2
383 2 2 2 9 1 2 1 2
384 2 1 1 9 2 2 ) 1
385 1 2 2 9 2 1 1 2
386 2 2 1 9 2 2 ) 1
387 2 1 9 2 2 ) 2
388 2 2 1 9 2 2 ) 1
389 2 2 2 10 2 2 1 2

' 3¢ année: Nord—ouest de 'Ontario
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Tableau 33

LE CONTEXTE SOCIO-CULTUREL

1. Nom/Prénom/IL.M 4. Millieu §. Niveau Socio—économique

Frangais =2 Sourtout francophone Classe favorisée =3
Anglais =1 (Prov. de Québec) =9 Classe moyenne =2
Autre =0 Trés francophone (Hawkesbury) =7  Classe défavorisée =1
2.Sexe Fém.=2 Masc.=1 Bilingue (Chelmsford) =5
3.Age Alafinde Trés anglophone (North Bay) =3

sept 1991 Surtout anglopﬁone (Thunder Bay) =1
6¢ année (Nord—est de 1‘Ontario)
No Nom Prénom Sexe Age LMmére LMpére Milieu Niveau
601 1 1 2 11 1 2 5 2
602 2 2 1 11 1 2 1
603 2 2 2 11 2 2 5 2
604 2 1 2 11 2 1 5 2
605 2 2 2 11 2 2 5 2
606 2 2 2 1 2 2 5 1
607 2 1 2 10 1 1 5 2
608 2 2 1 11 2 2 5 2
609 2 2 2 12 2 2 5 2
610 2 2 2 11 2 2 5 2
611 2 2 1 11 2 2 5 2
612 2 2 1 11 1 2 5 2
613 2 2 1 10 2 2 5 2
614 2 1 1 11 1 2 5 2
615 2 2 1 11 2 2 5 2
616 2 2 1 10 2 2 5 2
617 ‘
618 2 2 2 10 2 5 1
619 2 1 2 11 2 2 5 2
620 2 2 2 11 2 2 5 1
621 0 2 2 10 2 1 3 2
62 0 1 1 1 1 5 2
6¢ annéc (Nord—ouest de I‘Ontario)
No Nom Prénom Sexe Age LMmere LMpere Milicu Niveau
681 2 2 1 11 2 2 1 2
682 2 2 1 10 2 2 1 2
683 1 1 1 11 2 1 1 2
684 2 2 2 1 2 2 5 2
685 2 2 2 10 2 2 1 1
686 2 2 1 10 2 2 5 2
687 2 1 2 11 1 2 1 1
688 1 2 2 2 3 1 2
689 2 2 1 11 2 2 1 2
690 1 1 1 11 2 1 1 2
691 0 2 2 11 2 2 1 2
692 2 1 2 11 2 2 1 2
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Tableau 3.4

VARIABLES DU CONTEXTE SOCIO-SULTUREL

9e année 1991-1992

1. Nom/Prénom/LM 4. Millieu $. Niveau Socio—économique
Frangais =2 Sourtout francophone Classe favorisée =3
Anglais =1 (Prov. de Québec) = 9 Classe moyenne =2
Tres francophone (Hawkesbury) =7  Classe défavorisée =1
2. Sexe Fém.=2Masc.=1 Bilingae (Chelmsford) =5
3.Age Alafinde Tres anglophoae (Nerth Bay) =3
sept 1991 Surtout anglophone (Thunder Bay) =1
9¢ année (Nord—est de 1'Ontario)
No Nom Prénom Sexe Age LMmere LMpére Milieu Niveau
901 2 2 1 15 2 2 3 1
902 2 2 1 14 2 2 5 1
903 2 2 2 13 2 2 5 1
' 904 2 A 1 14 2 2 S 2
905 2 1 1 2 2 5 2
906 2 2 1 14 2 2 5 1
' 907 2 2 1 13 2 2 5 1
908 2 0 2 14 2 1 5 1
%09 2 2 1 14 2 2 5 2
l 910 2 2 2 14 1 2 5 2
911 2 1 1 14 2 2 5 2
912 2 2 2 14 2 2 5 2
I 913 2 1 2 14 2 2 5 2
914 2 2 1 15 2 2 7 2
915 2 2 2 14 2 2 5 1
. 916 2 1 2 14 1 1 3 2
917 0 0 2 14 2 1 5 1
918 2 .2 1 14 1 2 5 2
l 919 2 0 2 14 1 2 3 1
920 1 1 2 14 2 1 3 1
' 921 2 1 2 14 2 2 5 2
922 2 2 1 13 2 2 5 1
923 2 2 2 14 2 2 5 2
' 924 2 1 2 14 0 2 7 2
925 2 0 1 13 2 2 7 2
926 2 2 2 14 2 2 5 1
927 2 2 2 14 2 2 5 1
928 2 2 2 14 2 2 5 2
929 2 2 2 14 2 2 5 2
. 930 2 2 2 14 2 2 5 2
931 2 2 2 15 2 2 5 2
932 2 2 1 14 2 2 5 2
l 933 2 2 2 13 2 2 5 2
934 2 1 1 14 2 1 5 2
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1. Nom/Prénom/L. M 4. Millieu $. Niveau Socio—économique l _
Frangais =2 Sourtout francophone Classe favorisée =3
Anglais =1 - (Prov. de Québec) = 9 Classe moyenne =2 ' _
Autre =0 Trés francophone (Hawkesbury) =7  Classe défavorisée =1 ‘
2.Sexe Fém.=2 Masc.=1 Bilingue (Chelmsford) =5 '
3.Age Alafinde Trés anglophone (North Bay) =3 l '

sept 1991 Surtout anglophone (Thunder Bay) =1 '
9¢ année (suite de Nord—est de 1'Ontario) . |
suitetab Nom Prénom  Ser Age LMmére LMpére Milieu Niveau -
935 2 2 2 14 2 2 5 2 '
936 2 1 2 14 2 5 1
937 2 1 1 14 2 2 4 2 _
938 2 1 1 12 2 2 5 2 l
939 2 2 2 13 2 2 5 2
940 2 1 1 14 1 2 5 2
941 2 1 2 14 2 2 5 1 l -
942 2 2 1 13 1 1 5 2 :
943 2 1 2 14 2 2 5 1 ' U
944 2 2 1 13 2 2 5 2 i
945 2 2 1 2 2 5 2 '
946 2 2 2 14 2 2 5 2 '
947 2 2 2 14 2 2 5 2 -
948 2 2 2 13 2 2 5 1 :
949 l
950 2 1 2 14 2 2 5 1 -
951 2 2 2 14 2 2 5 1 g
952 2 2 1 14 2 2 5 2 . |
953 2 1 2 14 2 1 5 2
954 2 2 1 14 2 2 7 2
955 2 2 2 14 2 2 5 2 l
956 2 2 2 14 2 2 5 1
957 2 2 2 14 1 2 3 1
958 2 2 1 14 2 2 5 1 ' B
959 2 2 1 14 2 2 5 1 .
960 2 2 1 14 2 2 5 2 I
961 2 2 1 16 2 1 5 2 -
962 2 2 2 14 2 2 5 2 -
963 2 2 14 2 2 4 1 I .
964
965 2 2 2 13 2 2 5 1
966 0 2 2 14 2 1 s 2 '
967 0 2 1 14 2 5 1
968 2 2 1 14 2 2 5 2
969 l :
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1. Nom/Prénom/L.M 4. Millieu 5. Niveau Socio—économique
Frangais =2 Sourtout francophone Classe favorisée =3
Anglais =1 - (Prov. de Québec) = 9 Classe moyenne =2
Autre =0 Tras francophone (Hawkesbury) =7  Classe défavorisée = 1
2.Sexe Fém.=2 Masc.=1 Bilingue (Chelmsford) =5
3.Age Alafinde Trés anglophone (North Bay) =3
sept 1991 Surtout angiophone (Thunder Bay) =1
9¢ année (suite de Nord—est de 1‘Ontario)
No Nom Prénom  Sexe  Age LMmeére LMpere Milieu Niveau
X= 2 2 2 12 2 2 5 1
SD= 1 1 1 5 0 0 1 1

9¢ année(Nord—ouest de 1‘Ontario)

No Nom Prénom Sexe Age LMmére LMpere Milieu Niveau
981 2 2 2 13 2 2 5 2
982 1 2 2 14 1 2 1 2
983 1 1 2 14 1 1 1 2
984 1 1 2 14 2 1 1 1
985 2 2 2 13 2 Z 5 3
986 2 2 2 13 1 2 1 2
987 2 2 2 14 2 2 5 1
988 2 2 1 14 2 2 5 1
989 0 1 1 14 2 1 1 2

X= 1 2 14 Z 2 3 2

SD= 1 0. 0 0 0 2 1
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LA LANGUE MATERNELLE DES ENFANTS

Question fermée : 1 = Anglais 2 = Frangais 3 = Autres

Jardin 1: Nord—est de I’Ontario

Langue 12re de la mere

D00 W
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N NN = NN

Langue des émotions

2
2
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[ S SR L S S )

100%

Tableau 4.1

Langue 1¢rede 'enfant  Langue maternelle de 'enfant
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Jardin 2: Nord—est de 1I'Ontario
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Langue lére de'enfant  Langue maternelle de lenfant
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Jardin: Nord—oucst de ’'Ontario

Langue 12re de 1a mere
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Langue des émotions

2
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Langue 1ére de I'enfant ~ Langue maternelle de 'enfant
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Tableau 4.2

LA LANGUE MATERNELLE DES ENFANTS

Question fermée : 1 = Anglais 2 = Franqais 3 = Autres

3¢ année: Nord—est de ’Ontario

No Langue l¢redelameére Languedesémotions Langue lére de I'enfant Langue maternelle de I'enfant
301 2 2 2 2
302 2 2 2 2
303 2 2 2 2
304 2 2 2 2
305 2 2 2 2
306 2

307 2 2 2 2
Frangais 100% 100% 100% 100%
Anglais 0% 0% 0% 0%
Autres 0% 0% 0% 0%
3¢ année: Nord—ouest de I’Ontario

No Langue lere de lamére Langue des émotions Langue 1&rede 'enfant  Langue maternelle de I'enfant
381 2 2 2 2
382 1 2 1 1
383 1 2 1 1
384 2 2 2
38s 2 2 2 2
386 2 2 2 2
387 2 2 2 2
388 2 2 2 2
389 2 2 2 2
Frangais 78% 100% 8% 8%
Anglais 2% 0% 2% 2%
Autres 0% 0% 0% 0%
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Tableau 43

LA LANGUE MATERNELLE DES ENFANTS

Question fermée : 1 = Anglais 2 = Frangais 3 = Autres
6¢ année: Nord —est de 1'Ontario

No Langue lre de lamére Langue desémotions Langue lére de I'enfant Langue maternelle de I'enfant

601 1 2 1 1
602 1 2 1 1
603 2 2 2 2
604 2 1 1 1
605 2 2 2 2
606 2 2 2 2
607 1 2 1 1
608 2 2 2 2
609 2 2 2 2
610 2 2 2 2
611 2 2 2 2
612 1 2 1 1
¢13 2 2 2 2
614 1 2 2 2
615 2 2 2 2
616 2 2 2 2
617 2 2
618 2 2 2 2
619 2 3 2 2
620 2 2 2 1
621 2 1 1 1
62 1 2 2 : 2
Frangais 1% 86% 1% 68%

Anglais 29% 9% 20% 2%

Autres 0% 5% 0% 0%

Question fermée : 1 = Anglais 2 = Frangais 3 = Autres
6¢ année: Nord—oucst de 1'Ontario (suite Tableau 4.3)

No Langue leredclamere Langue desémotions Langue 1erede Fenfant  Langue maternelle de Penfant

2 2 2 2
2 2 2 2
2 2 2 2
2 2 2 2
2 2 2 2
2 2 2 2
1 2

2 3

2

2 2 2 2
2 2 2 2




Question fermée : 1 = Anglais 2 = Frangais 3 = Autres

suite Tableau 4.30(6¢ année : Nord—oucst de 1'Ontario)

No Langueléredelamére Langue desémotions Langue lére de 'enfant

692 2 2

Francais 100% 100%
Anglais 0% 0%
Autres 0% 0%

Langue maternelle de I'enfant




Tableaud 4

LA LANGUE MATERNELLE DES ENFANTS

Question fermée : 1 = Anglais 2 = Frangais 3 = Autres

9¢ année: Nord—est de I'Ontario

No Langue lére delamére Langue desémotions Langue 12redel'enfant  Langue maternelle de 'enfant
901 1 2 2

902
903
904
905

2
2
2
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1 = Anglais 2 = Frangais 3 = Autres

9¢ année: Nord—est de ’Ontario (suite Tableau 4.4)

No Langue léredelamére Ladguedesémotions Langue léredel'enfant  Langue maternelle de 'enfant

943 2 2 2 2
944 2 2 2
945 2 2 2 2
945 2 2 2 2
947 2 2 2 2
. 948 2 2 2 2
949 2
950 2 2 2 2
951 2 2
952 2 2 2 2
953 2 2 2 2
954 2 2 2 2
955 2 2 2 2
956 2 2 2 2
957 1 2 1 1
958 2 2 2 2
959 2 2 2
960 2 2 2 2
961 2 2 2 2
962 2 2 2 2
963 2 2 2
964 2 1 1 1
965 2 2 2 2
966 2 2 2 2
967 2 2
968 2 2 2 2
Francais 0% 8% 88% - " 90%
Anglais ' 10% 11% 12% 10%
Autres 0% 0% 0% 0%

S¢ année: Nord—orest de I'Ontario

No Langue lerede lamére Languedes émotions Langue lére de 'enfant  Langue maternelle de 'enfant

981 2 2 2 2
982 1 2 1 1
983 1 1 1 1
984 2 3 2 2
985 2 2 2
986 1 3 1 1
987 2 2 2 2
988 2 2 2
989 2 3

Frangais 66% 50% 56% 66%
Anglais 33% 17% 33% 33%
Autres 0% 31% 11% 0%
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Tableau$s.1’ l :
LE RESEAU DE FRANCOPHONES :
Questions fermées: 1=anglais 5= francais et anglais 10=fran¢ais I =
Jardin 1: Nord—est de I'Gntario B
No Famille Cousins Onclesettantes  Amis Voisins Paires X ' |
1 10 9 9 10 10 10 10 I |
2 10 10 10 10 7 10 10 '
3 10 10 8 8 9 8 9
4 10 7 9 10 8 8 9 I .
5 10 8 9 9 9 10 9 :
6 10 8 8 10 5 5 8 g
7 10 10 9 8 5 10 9 .
8 10 9 8 9 2 3 7
9 10 8 7 6 9 10 8 ' .
10 10 10 5 10 10 10 9 .
X= 10 8 9 7 8 9 ' -
SD= 0 1 1 1 2 2 1 B
Jardin 2: Nord—est de I'Ontario . :
) qE

"

No Famille Cousins Oncles et tantes Amis Voisins Paires
26 10 6 8 7 9 9 8
27 10 .10 9 7 8 10 9
28 10 10 10 10 8 10 10
29 6 10 iv -5 10 8
30 9 9 9 8 10 9
31 10 7 9 10 7 9 9
32 4 8 1 4
X 8 9 8 8 8
SD= 2 2 1 1 1 3 2

Jardin: Nord—ouest de 1'Ontario

No Famille Cousins Oncles et tantes Amis Voisins Paires

81 3 s 5 5 2 5 4

82 5 10 10 3 3 s 6

83 10 10 10 5 0 10 8

84 10 10 10 10 0 10 8
X= 7 9 9 6 1 8 7

SD= 3 2 2 3 1 3 2

SH
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Tableau 5.2

LE RESEAU DE FRANCOPHONES

Question fermées: 1=anglais 5= francais et anglais 10=francais
3e année: Nord—est de I'Ontario

»

No Famille Cousins Oucles et tantes Amis Voisins Paires
301 10 9 9 9 9 9 9
302 10 9 9 9 9 9 9
303 10 9 9 8 8 10 9
304 9 5 6 10 10 10 8
305 10 10 9 10 9 9 10
306 :
307 10 8 8 10 10 10 9
X= 10 8 8 9 9 10
SD= 0 2 1 1 1 1 1
3¢ année: Nord—ouest de ’Ontario
No Famille Cousins Oncleset tantes  Amis Voisins Paires X
381 10 9 9 8 0 7
382 0 0 0 0 4 3 1
383 5 5 5 8 2 10 6-
384 10 10 10 5 5 7 8
385 10 10 10 7 3 2 7
186 10 10 10 10 10 10 10
387 10 10 10 10 3 10 9
388 10 9 9 10 9 10 10
389 10 10 10 10 2 7 8
X= 8 8 8 8 4 7 7
SD= 3 3 3 3 3 3 3

N
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Tableau53

LE RESEAU DE FRANCOPHONES

Questions fermées: 1=anglais 5= franqais et anglais 10=francais

6e année: Nord-—est de I’Ontario

No Famille Cousins . Oncles et tantes Amis Voisins Paires X
601 5 6 6 3 - 4 9 6
602 5 5 5 5 5 5 ]
603 10 9 9 8 4 9 8
604 5 5 5 7 10 8 7
605 10 i0 10
606 10 10 10 5 10 10 9
607 2 0 3 0 1 5 2
608 19 10 10 8 6 10 9
609 10 10 10 4 10 10 9
610 10 10 3 10 9 10 10
611 10 9 6 10 8 10 9
612 5 8 5 3 6 10 6
613 8 ’ 5 ' 5 8 6 6 6
614 5 5 3 5 5 5
615 5 10 10 2 6 0 6
616 10 5 10 5 5 10 8
617 10 _ 10 10 10 10 10 10
618 10 10 10 5 5 5 8
619 7 ' 4 7 4 2 "4 S
620 5 10 . 10 3 5 10 7
621 9 5 6 9 2 10 7
X= 8 7 7 6 ‘6 8 7
SD= 3 3 2 3 3 3 3
6¢ année: Nord—ouest de 'Ontario
No Famille Cousins Oncles et tantes Amis Voisins Paires X
681 9 9 9 8 0 0 6
682 9 7 7 6 1 9 7
683 9 5 5 6 5 10 7
684 8 9 10 2 10 8 8
685 10 10 10 10 6 10 9
686 10 5 8 8 8 10 8
687 3 2 3 3
688 1 5 4 10 ]
689 10 10 10 7 1 10 8
690 8 5 S 8 5 10 7
691 10 9 9 7 9 9 9
692 10 10 10 8 7 8 9
9 8 8 7 5 8 7
2 2 2 2 3 3 2
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' Tableau 5.4
‘ LE RESEAU DE FRANCOPHONES
. Questions fermées: 1=anglais _S= francais et anglais 10=francais
' 9¢ année: Nord-—esi de 1"Ontario
‘ No Famille Cousins Oncles et tantes Amis Voisins Paires
901 10 5 5 5 0 5
902 10 7 7 5 0 s
' 903 9 8 10 6 4 9
904 10 s 10 8 10 7
905 10 10 10 s 5 3
' 906 10 10 10 s 8 7
907 6 10
‘ 908 s s 2 s 0 s
909 10 7 8 6 2 7
910 7 s 5 3 6 10
' 911 7 6 8 4 6 10
912 10 10 8 s s 7
913 10 9 10 10 7 8
I 914 10 10 10 s 5 9
915 10 9 10 6 9
916 1 1 0 0 7
' 917 3 4 1 0 0
918 10 s 8 10 8 10
919 10 8 10 9 10 10
I 920 s s s 5 s 10
921 10 7 8 s -7 7
922 10 s 10 10 10 10
' 923 s 5 s s s s
924 s 7 7 s s 7
925 9 s 7 4 8 3
i 926 10 2 10 . 3 6 10
927 10 9 9 10 9 10
I 928 9 8 5 8 1 10
929 10 7 7 7 s 10
930 10 s 10 9 10 10
. 931 10 10 10 10 8 10
932 10 10 9 6 9 10
933 9 9 9 8 9 9
l 934 10 8 8 7 7 10
935 10 10 10 6 s 10
936 10 7 9 9 s 9
. 937 10 10 8 5 5 10
938 10 10 10 8 9
939 10 7 s 5 10
l 940 8 6 9 9 8 10
941 10 10 9 6 2 9
o 205
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Questions fermées: 1=anglais 5= francais et anglais 10=frangais
9¢ année: Nord-est d= I'Ontario (suite Tableau 5.4)

No Famille Cousins Oncles et tantes Amis Voisins Paires X
942 2 0 0 1 1 6 2
943 10 10 10 6 9 9
944
945 9 9 9 8 7 6 8
946 10 9 10 5 5 10 8
947 10 10 10 9 8 10 10
948 10 10 10 5 5 10 8
949
950 5 5 5 5 8 10 6
951 © 10 5 7 10 7 10 8
952 10 10 9 9 5 10 9
953 9 10 10 9 5 9 9
954 10 7 10 10 8 10 9
955 10 9 9 9 10 9
956 10 ' 10 10 9 8 10 10
957 10 8 5 9 7 9 8
958 10 9 10 6 1 9 8
959 10 8 9 10 8 10 9
960 10 10 9 8 5 9 9
961 7 8 7 5 6 10 7
962 10 8 9 7 8 6 8
963 10 6 6 5 10 7
964 5 5 5 3 3 7 5
965 10 9 9 8 8 9 9
966 6 3 2 5 5 10 5
967 5 6 4 5 5 3 5
968 10 4 9 7 9 10 8
X= 9 7 8 7 6 8 7
SD= 2 2 3 2 3 2 2

9¢ année: Nord—ouest de 'Ontario

No Famille Cousins Oncles et tantes Amis Voisins Paires X
981 5 5 7 7 7 0 6
982 5 3 0 2 5 0 5
983 6 5 5 8 0 9
984 10 10 9 10 5 10
985 10 5 4 8 10 0 10
986 9 10 10 10 9 3 10
987 9 10 10 10 5 9 9

8 7 7 7 8 2 8

2 3 4 3 2 3 2




Tableau 55

LE RESEAU DE FRANCOPHONES

Questions fermées: 1=anglais = frangais et anglais 10=francais

Famille Cousins Oncles et tantes Amis Voisins Paires X
X= 9 8 8 7 6 8 8
SD= 2 3 2 3 3 3 2

Tableau 5.6

LE RESEAU DE FRANCOPHONES

Questions fermées: 1=anghis 5= francais et anglais 10=franqais
Nord—est de I'Ontario

Famille @ Cousins Oncles et tantes Amis Voisins Paires X

i

Famille Cousins Oncleset tantes - Amis Voisins Paires

»

o »
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Tableaus.7

LE RESEAU DE FRANCOPHONES

Questions fermées:

1

=anglais 5= francais et anglais 10=frangais

Filles
Famille Cousins Onclesettantes  Amis Voisins Paires X

X= 8 8 8 7 6 8 8

Garcons
Famille Cousins Oncleset tantes  Amis Voisins Paires X

X= 9 7 8 7 5 8 7
FILLES Famille Cousins Oncleset tantes ~ Amis Voisins Paires X
Jar (1) 60 6 56 6 48 6 54 6 45 6 51 6 52
Jar 2 9 6 37 4 37 4 sa 6 % S S0 6 49
Jar3 5 1 10 1 10 1 3 1 3 1 5 1 6
3e 1 9 S 4 s a1 S 8 S 47 s 47 S 46
3e2 35 S 34 s 4 S 3 5 m s 2 4 2
6c 1 93 12 89 12 84 11 64 11 62 11 9 11 87
6e 2 8 6 a8 s 4 6 a7 8 7 8 7 49
% 1 331 39 285 39 293 39 243 37 211 38 337 39 287
9 2 8 S 9 7 6 7 s1 7 8 7 17 7 9
total 8 8 8 84 8 84 7 8 ‘6 85 8 8 8
GARCONS ,
Jar (1) o 4 33 4 4 4 36 4 2 4 33 4 3
Jar 2 0 1 6 1 8 1 7 1 9 1 9 1 8
Jar3 2 3 25 3 5 3 20 3 2 3 25 3 20
3e 1 10 1 9 1 9 1 8 1 8 1 0 1 9
3e2 o 4 9 4 39 4 5 4 27 4 37 4 36
6e 1 68 9 6 9 64 9 0 9 s7 9 61 8 62
602 6 S 6 S 9 s 37 s 15 s 9 5 35
9% 1 243 28 188 27 2 27 10 27 143 26 211 27 205
9% 2
total 9 S5 7 s4 8 sS4 7 54 5 S3 8 3 7

Dy
oy




l=anglais(e)
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INFLUENCES SUR LE FOYER

5=bilingue

Les anis
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(Tableau b-suite)
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(Tableau 6-suite)
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(Tableau 6-suite)
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(Tableau 6-suite)

Les amis vitalité du le réseau
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LES PERSONNES SIGNIFICATIVES DE JEUNES ADOLESCENTS

Voici les trois 3 cinq personnes qui m'ont influencé le plus dans ma vie (en ordre décroissante

Tableau 7

des fréquences) :

NORD-EST DE L’ONTARIO NORD-QUEST DE L’ONTARIO
6¢ 2 1a 8e année 6¢ A 12 8¢ année

Personnes Nombres Personnes Nombres
Parents 20 Parents 6
Grands—parents 15 Soeur ou frere 2
Oncle ou tante 11 ami (e) 2
Enseignant ou enseignante .5

ami (e) 5

Soeur ou frére 3

Cousin ou cousine 3

9¢ 2 1a 11¢ année 9¢ 3 1a 11¢ année

Personnes Nombres Personnes Nombres
Parents 35 Parents 8
Ami(e) . 14 Ami(e) 2
Crands—parents 9 Enseignant ou enseignante 2
Soeur ou frere 7 - )
Enseignant ou enseignante 6

cousin ou cousine 4

Oncle ou tante 3




SCUVENIRS SIGNIFICATIFS DECRITS PAR LES JEUNES

Tableau 8

NORD-EST DE L'ONTARIO

NORD-OUEST DE L’ONTARIO

JEUNES DU SECONDAIRE

Situations Nombres Situztions Nombres

Voyages et visite
(comprend avec les parents = 3
et les voyages d’école = 3
Expérience avec amis
(comprend les cousins(es) = 5)
Expérience des fréres ou des soeurs
(dont les él2ves se souviennent)
- Expériences des parents
(dont les €leves se souviennent)
Accidents ou hospitalisation
(qui sont arrivés aux éléves ou 2
des personnes significatives pour eux)
Les sports
(incluant la motoneige et la motocyclette)
Camper, pécher ou chasser
Le Temps des Fétes
Médailles et prix
Expériences avec parents
Le décds de personnes significatives
Parents divorcés ou séparés et
chicanes dans 1a famille
Expériences avec les fréres et soeurs
Aller 2 des noces
Lorsque leur mére a gradué
Déménager
Expériences avec les grands—parents

15

13

[V RRV. - - -

NN W W

JEUNES DU SECONDAIRE

Voyages et visite 4
(comprend avec les parents = 3
et les voyages d'école = 3

Le Temps des Fétes

Expérience 2 I'école

Camper ou chasser

Confirmation

Vacances d’été

e

)
Ca




Tableau 9.1

VITALITE AU FOYER
Langue des émotions

Langue utilisée :

1 =anglais 2= frangais 3 = lesdeux
Facilité d'expression :
1 = trés grande difficulté 9 = trés grande facilité

Jardin 1: Nord—est

Un service Langue Unprobléme Langue Un sentiment Langue Quelqu’'un  Langue Une prid¢re Langue
No 3 demander utilisée 2 discuter utilisée 2 exprimer utilisée A convaincre utilisée 3 recevoir utilisée

1 9 2 9 2 9 2 9 2 9 2
2 9 2 9 2 9 2 9 2 9 2
3 8 2 7 2 8 2 8 2 9 2
4 9 3 9 3 9 3 9 3 9 2
s 9 2 6 2 9 2 7 2 9 2
6 9 2 9 2 9 2 9 2 9 2
7 9 3 9 3 9 3 9 3 9 3
8 9 2 9 2 9 2 9 2 9 2
9 7 2 7 2 6 2 6 2 5 2
10 2 2 2 2 2
X= 9 8 9 8 9
SD = 1 1 1 1 1
Jardin 2 : Nord—est
26 7 2 7 2 7 2 7 2 9 2
27 9 2 9 2 9 2 9 2 9 2
28
29 6 2 8 2 7 2 9 2 6 2
30 5 2 5 2
31 8 1 7 2 9 1 8 1 9 2
32 2 5 5 5
33 8 2 8 2 8 2 8 2 9 2
X = 7 7 8 8
SD = 1 1 1 1 2

s IS

3 3



Jardin 3 : Nord—ouest (suit Tableau 9.1)

Langue utilisée :

1=anglhis 2=franqais 3 = les deux

Facilité d'expression :

1 = trés grande difficulté 9 = trés grande facilité

IRREBIR Z

Un service Langue Un probléme Langue Unsentiment Langue Quelqu'un  Langue Une pri¢re Langue
a demander utilisée 2 discuter utilisée 2 exprimer utilisée 2 convaincre utilisée 2 recevoir utilisée

6 2 8
9 1 5 1 9

71 9
9 2 9 2 9
8 8 9

1
1

7
9

9

3
3

8
9

9

2
2

2




3¢ année : Nord—est (suite Tableau9.1)

Langue utilisée :

1=anglais 2= frangais 3 = lesdeux
Facilité d’expression : )

1 = trés grande difficulté 9 = trés grande facilité

Un service Langue Un probléme Langue Un sentiment Langue Quelqu'un  Langue Une pri¢re Langue
No 3 demander utilisée 2 discuter utilisée 2 exprimer utilisée 2 convaincre utilisée 2 recevoir utilisée

301 5 2 5 2 5 2 9 2 9 2
302 9 1 5 2 5 1 9 2 9 2
303 9 2 5 2 5 2 9 2 9 2
304 5 1 5 2 4 1 9 2 9 2
305 5 1 5 2 4 1 9 2 9 2
306 9 1 9 2 9 2 9 2 9 2
307 9 2 9 2 9 2 9 2 9 2
X= 7 6 6 9 9

SD = 2 2 2 0 0

3¢ année : Nord—ouest

381 9 2 8 2 9 2 9 2 9 2
382 9 1 9 1 9 1 9 1 9 1
383 8 2 9 2 8 2 8 1 9 2
334 9 2 9 2 9 2 9 2 9 2
385 7 1 9 2 9 1 1 9 2
386 9 3 9 3 i 2 2
387 9 2 9 2 9 2 9 2 9 2
388 9 2 9 2 9 2 9 2 9 2
389 9 2 9 2 9 2 1 1 9 2
X= 9 9 9 8 9

SD = 1 0 0 3 0

315




6¢ année : Nord-—est (suite Tableau 9.1)
Langue utilisée :

1 = anglais 2 = frangais 3’= les deux

Facilité d’expression :

1 = trds grande difficulté 9 = trés grande facilité

Un service Langue Un probléme Langue Un sentiment Langue Quelqu'un  Langue Une pri¢re Langue

No

2 demander utilisée 2 discuter utilisée 2 exprimer utilisée a convaincre utilisée 2 recevoir utilisée

612
613
614

616
617
618
619

6e année : Nord—ouest

692
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9¢ année : Nord—est (suite Tableau 9.1)

Langue utilisée :
1 =anglais 2=frangais 3 = lesdeux

Facilité d'expression :

1 = trés grande difficulté 9 = trés grande facilité

Un service Langue Un probléme Langue Un sentiment Langue Quelqu'un

Langue Une priére Langue

No a3 demander utilisée A discuter utilisée 2 exprimer utilisée 2 convaincre utilisée 2 recevoir utilisée
944 3 2 S 2 4 2 9 2
945 9 2 2 1 2 2
946 7 1 6 1 8 2 9 1 9 2
947 7 2 8 2 7 2 8 2 9 2
948 8 2 7 1 9 1 9 1 9 2
949 S 1 9 1 8 1 8 1 8 2
950 S 1 3 1 2 1 2 1 1 2
951
952 7 2
953 8 2 1 2
954 9 1 8 1 8 1 8 1 9 2
955 7 1 7 1 7 1 9 2 7 1
956 9 1 9 2 9 2 9 2 9 2
957 8 1 8 1 8 2 7 2 9 2
958 9 2 9 2 9 2 9 2 9 2
959 5 2 3 2 2 2 9 2
960 5 . 1 6 2 6 2 6 2 6 2
961 6 2
962 7 2 9 2 8 2 9 2 9 2
963 8 1 5 2 9 2 7 1 7 2
964 9 1
965 7 1 9 2 9 2 9 2 9 2
966 9 1 9 1 S 3 "9 1 9 2
967 9 1
968 7 2 6 2 7 2 8 1 9 2
969 9 2
X= 7 7 7 8 8
SD = 2 2 2 2 2
9¢ année : Nord—ouest
981 9 1 9 1 9 1 9 1 8 2
982 9 2 9 2 9 2 9 2 9 2
983 9 1 9 1 9 1 9 1
984 7 1 -7 1 7 1 7 3
985 9 1 9 1 9 2 9 2
986 9 1 9 1 9 1 9 1
987 9 2 6 1 9 2 9 2
988
989

9 9 8 9 9

0 1 1 1 1
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Voisins

9¢ année: Nord—est de I'Ontario (suite Tableau 9.2)

Amis

Paires

Parenté

Meére Fr/Sr

Peére
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Tableau 10.1

_ LES MEDIAS:
- LA FREQUECE DES CONTACTS
Questions fermées : 1—surtout en anglais S—les deux
9—sourtout en francais

[Ce que je fais maintenant

Jardin 1: Nord—est de I'Ontario

No Livres Télévision Radio
1 9 3 1
2 7 1 1
3 9 7
4 7 3
5 8 4 1
6 9 4
7 9 9 7
8 9 7
9 5 3 4
10 5 5 5
= 8 5 3
SD= 2 2 2
Jardin 1: Nord-—est de I'Ontario
No Livres Tékvision Radio
9 1 1
9 3
7 5 3
1 1
5 2
1 1 1
6 4 1
X= 5 2
SD= 3 1 1
Jardin 1: Nord—ouest de 1’Ontario
No Livres Télévision Radio
81 9 3
82 3 3 |
83
84 5 1 1
8s
86
87 9 9
X= 7 4 1
SD= 3 3




Tableau 102

LES MEDIAS:
LA FREQUECE DES CONTACTS
Questions fermées : 1 —surtout en anglais S—les deux
9—sourtout en frangais
[Cc que je fais maintenant
3c année: Nord—est de I'Ontario
No Livres Télvision Radio
“301 5 1 5
302 5 1 5
303 7 5 7
304 1 3 1
305 7 5 1
306 9 7 5
307 9 9
X= 6 4 4
SD= 3 3 2

3e année: Nord—ouest de I'Ontario

No Livres Télévision Radio
381 7 3
382 7 1 1
383 7 5 5
- 384 9 7 9
385 3 1 1
386 4 9 9
387 9 9 9
388 9 7 9
389 9 9
X= 7 6 6
SD 2 3 4

l') '
vd Y




Tableau 103

LES MEDIAS:
LA FREQUECE DES CONTACTS
Questions fermées : 1—-surtout en anglais 5—les deux
9-sourtout en frangais

[Cc que je fais maintenant

6e année: Nord—esti de l’Qntario

No Livres Télvision Radio

601 4 1 1
602 1 1 1
603 1 1 1
604 1 4 4
605 1 1 4
606 1 4
607 ! 1 1
608 1 3 5
609 4 S
610 3 1 1
611 7 3 S
612 4 1 2
613 4 4 3
614 2 1 4
615 1 1
616 3 4 2
617 3 3 1
618 1 1 1
619 § 3 1
620 1 1
621 5 1 1
62 5 1

X= 3 2
SD= 2 1 1
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6e année: Nord—est de I'Ontario (suite Tableau 10.3)

Livres Télévision - Radio

No
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Tableau 11.11

LES EMISSION DE RADIO, DE TELEVISION, LES LIVRES, LES REVUES OU LES JOURNAUX
QUE LES JEUNES DISENT PREFERER ECOUTER, REGARDER OU LIRE
Voici 2 2 3 émissions de télévision que les éleves aiment surtout regarder:

NORD-EST DE L’'ONTARIO

NORD~—~OUEST DE L’ONTARIO

3e année— 6 éleves

Emissions Nombres
Full House 3

3c année — 8 €éldves

Emissions Nombres
Full House 4
Tintin 3
Hockey 2

" 6¢ année — 16 éleves

6e année — 12 éléves

Emissions " Nombres Emissions Nombres
Full House 14 Fresh Prince of Bel Air 6
Hockey 8 Full House 5
Beverly Hills 90210 4 Blossom 3

- Cosby Show 3 * Roseanne 3
Fresh Prince of Bel Air 3
America’s Funniest Vid 3
Blossom 3

BN G E N BN B BR S B NN B B S B O O EGn P -G




Tableau 11.12

LES EMISSION DE RADIO, DE TELEVISION, LES LIVRES, LES REVUES OU LES JOURNAUX
QUE LES JEUNNES JISENT PREFERER ECOUTER, REGARDER OU LIRE
Voici 2 2 3 émissions de télévision EN FRANCAIS que les él2ves siment surtout regarder:

NORD-EST DE L’ONTARIO NORD-OUEST DE L’ONTARIO

9¢ année — 54 éleves 9¢ année — 5 éldves
Emissions Nombres ‘ Emissions ~ Nombres

Le hockey ' 14 ' Les années coup de coe 1
Coup de foudre Chop Suey

Watatow Marilyn

Samedi de rire

Lance et compte
L’impro

Juste pour rire

Rock et belles oreilles
Le baseball (en frangais
Sports plus

Les démons du midi
*Un star d’un soir

Les beaux dimanches
Passe —partout

Chop Suey

—
15

YW W W NN

—_ NN NN
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Tableau 11.21 l
LES EMISSION DE RADIO, DE TELEVISION, LES LIVRES, LES REVUES OU LES JOURNAUX
QUE LES JEUNNES DISENT PREFERER ECOUTER, REGARDER OU LIRE I
Voici 2 2 3 émissions de radio EN FRANCAIS que les éRves aiment surtout écouter:
NORD~-EST DE L'ONTARIO ' NORD-OUEST DE L’'ONTARIO I
3e année — 6 éleves 3c année — 8 éldves
Emissions Nombres Emissions Nombres I
Cris cross 2 Hockey 2
Musique 2 I
580 CKPR 1
904 FM 1
6¢ année — 16 éleves 6e année — 12 éleves
Emissions Nombres Emissions Nombres E
Much Music 7 580 CKPR 10
CHNO 55 4 943 FM 9 I
Q92 FM 3 Open House Party 2
Night train 2 I
342 I




Tableau 11.22

LES EMISSION DE RADIO, DE TELEVISION, LES LIVRES, LES REVUES OU LES JOURNAUX
QUE LES JEUNNES DISENT PREFERER ECOUTER, REGARDER OU LIRE
Voici 2 2 3 émissions de radio EN FRANCAIS que les éleves aiment surtout écouter:

NORD-EST DE L'ONTARIC NORD-OUEST DE L’'ONTARIO
9¢ année — 54 €ldves 9¢ année — 0 €leves

Emissions Nombres Emissions Nombres
CBON 6

CFBR 4
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LES EMISSION DE RADIO, DE TELEVISION, LES LIVRES, LES REVUES OU LES JOURNAUX

Tableau 113

QUE LES JEUNNES DISENT PREFERER ECOUTER, REGARDER OU LIRE
Voici 2 3 livres, journaux ou revues EN FRANGCAIS que les €Rves aiment lire ou regarder:

NORD-EST DE L’'ONTARIO

NORD-OUEST DE L’ONTARIO

3¢ annéec — 8 éleves

Livres/Journaux Nombres
/Revues

Martine et son frére 2

La Bible ’ 2

3c année — 8 éleves

Livres/Journaux Nombres
/Revues
Tintin ' 2

6¢ année — 12 éldves

Livres/Journaux Nombres
/Revues

Le Voyageur _ 2
Archie 2

6¢ année — 12 éldves

Livres/Journaux Nombres
/Revues

Robert Munch
Jaime lire
Frisson
Holloween Party

[N S I

9¢ A 1a 11¢c année — 54 éléves

9¢ 3 1a 11¢ année — S éleves

Livres/Journaux Nombres Livres/Journaux Nombres
/Revues /Revues
Le Voyageur 17 Filles d'aujourd’hui
Filles 9 7 jours
Filles d'aujourd’hui 7 Lundi 1
Chasse—péche 3
Des romans 3
Chatelaine 2
Les Canadiens 2
7 jours 1
Lundi 1
e(‘.‘ ’f: Ai

o




Tableau 12.1

EXEMPLES DE SITUATIONS OU LES JEUNES DISENT QUILS PARLENT FRANCAIS
A L'EXTERIEUR DE LA CLASSE
NORD-EST DE L’'ONTARIO NORD-OUEST DE L'ONTARIO
3c i la Se année — 6 éleves 3c i 1a Sc année — 8 €lRves
Situations Nombres Pourcentages Situations Nombres Pourcentages
Au repas 5 20% Au téléphone 6 40%
Au jeu 5 20% Aujeu 6 40%
Chez les grands —parents 3 12% Au repas 2 13%
Au téléphone 2 8% Quand 1a gardienne
En regardant la télévision 2 8% n'est pas 1A 1 7%
_ En prenant une marche 2 8%. ) '
En voyage 2 8%
En magasinant 2 8%
A la messe 1 4%
Quand je parle 2 mon chien 1 4%
" 6e 2 la 8¢ année — 16 éldves 6¢ A 1a 8c année — 12 éRves

Situations Nombres Pourcentages Situations Nomtres FPourcentages
Quand je fais mes devoirs 9 19% A 1a messe 4 17%
Aujeu .8 17% Au restaurant 4 17%
Au repas 6. 13% Au téléphone 3 13%
En voyage 5 10% Au repas 2 9%
Demande quelque chose En chicanes 2 9%

A mes parents 4 9% Au jeu 2 %
Chez mes grands—parents 3 6.5% Quand je fais mes devoirs 2 9%
Restaurant 3 65% Quand je ne veux pas dire
Dans 'auto 3 65% le mot en anglais 2 9%
Au sous—sol 3 65% Prés de I'enseignant 2 9%
A la messe 1 2%
Quand je parle 2 mon chien 1 2%

350




Tableau 122

EXEMPLES DE SITUATIONS OU LES JEUNES DISENT QU'ILS PARLENT FRANCAIS
A L‘EXTERIEUR DE LA CLASSE

NORD-ESTDE L'ONTARIO

NORD-OUEST DE L'ONTARIO

9¢ 2 1a 11¢ année ~ 60 éléves

Lorsqu’on regoit de
Ia visite

En faisant mes devoirs

En magasinant

Au restaurant

. Autéléphone

Expression de sentiments

Au jeu et durant les sports

Au repas

En camping, péche
chasse

Chez les grands—parents

A la messe

An cinéma

En chicanes

Quand je demande une
permission

En prenant une marche

Discussions en famille

En parlant de ma journée

Durant les activités
parascolaires

Lors de discussions
personnelles

Aux réunions de famille

ATécole

A 1a bibliotheque

Pour ne pas étre compris
par les anglais

Situations Nombres

xRBYIBS

18
15
15

12
10

wn (¥ I - N - W - ~N W

W A At

Pourcentages

87%
47%
45%
37%
30%
18%
25%
25%

20%
16%
12%
12%
12%

10%
10%
10%

8%

8%
8%
6%
6%
5%

5%

9e 2 la 11e année — 5 éRves

Situations Nombres
En faisant mes devoirs 4
Au restaurant 2
Avec ma famille au Québec - 2
Pour ne pas étre compris

par d’autres 2
Aide avec les devoirs

de frérefsoeur 2
En magasinant 2

Pourcentages
80%

4%
40%

40%

40%
40%

* Cing élaves dans la région Nord —est, n‘ont pas répondu 2 cette section

du questionnaire.

** Deux éleves dont le prénom et nom de famille sont anglais (1 dans chaque région) ne parlent francais qu'a I'école et

nulle part ailleurs.

Lae s |
o
' .x




Tableau 13

LES SITUATIONS OU LES EL& VE DISENT QU’ILS PARLENT FRANAIS

ALECOLE
9¢ année

NORD-EST DE L'ONTARIO ' NORD-—-OUEST DE L’'ONTARIO
3¢ A Ia Sc année — 6 éleves ' 3¢ 2 1a Sc année ~ 8 Eldves
Situations Nombres Pourcentages Situations Nombres Pourccntages
Lorsque les éleves parlent Dans mes classes

aux professeurs ou (cours) 4 66%

au principal 24 8%

Lorsque je parie

Dans mes classes (cours) 22 21% aux professeurs 1 17%
Au diner (cafétéria) 13 3% Dans la cour de récréation 1 17%
Dans la classe de frangais 9 9%
Lors d’activités parascolaires 7 7%
Lorsque les professeurs me

disent de farler frangais 4 4%
Lors de présentations orales

(devant la classe) 4 4%
Dans les couloirs 4 4%
Dans la cour de récréation 4 4%
Lorsque je parle 2 P'école 4 4%
Dans la classe d’histoire 3 3%
Au gymnase 3 3%
A la bibliotheque 2 2%




TABLEAU 14.11 I
VALEURS : JACCORDE DE L'IMPORTANCE A

* 9¢ année I
Questions fermées: 1 = Pas beaucoup d’importance 10 = Enormément d’importance
9¢ année: Nord—est de 1'Ontario l
No Maculture  Langue parlée  Mavie de famille L'histoire de mes ancétres  Avenir
901 7 6 9 7 6 I
902 7 8 9 S 7
903 5 1 3 1 2
904 7 6 9 4 9 '
905
906
907 5 6 8 2 9 l
908
909 9 9 9 9 9 '
910 8 3 .9 5 8
911 8 7 7 8 9
912 7 9 9 6 8 I
913 7 7 7 1 9
914
915 9 6 9 5 9 I
916 7 4 8 5 9
917 S 5 7 4 9
918 9 9 8 9 9 '
919
920 9 7 5 7 8
921 9 9 6 5 8 I
922 7 6 9 1 7
o4 i
924 5 5 6 5 6
925 7 5 7 4 6
926 8 5 9 3 9 '
927 8 8 7 6 9
928 5 5 9 9 7
929 7 3 6 3 9 I
930 9 9 9 9 9
931
932 8 8 8 7 8 '
933 7 7 7 7 8
934 9 4 9 9 9
935 5 9 9 S 9 '
936 6 6 7 4 9
937 9 8 s 4 6
938 6 7 9 4 9 '
939 7 8 9 9 9
940 7 6 6 3 9
941 I

CN '




Questions fermées: 1 = Pas beaucoup d'importance 10 = Enormément d’importance
' 9¢ année: Nord—est de I'Ontario (suite Tableau 14.11)
' No Ma culture  Langue parlée  Mavie de famille L'histoire de mes ancétres  Avenir
942 6 9 9 -5 9
943 7 8 5 3 7
l 944 7 9 8 5 9
945 5 4 9 9 9
946 6 9 7 8 9
I 947 9 8 9 6 8
948 7 5 '8 3 9
949 7 4 8 3 9
I 950 3 5 7 5 9
951
952
I 953 5 5 7 9 7
954 8 7 5 8
955 6 8 9 5 9
‘ 956 7 5 9 5
957 6 5 2 3 7
I 958 9 7 9 2 9
959 7 8 9 6 9
960 4 7 7 4 8
I 961
962 9 9 9 7 9
963 1 3 3 1 9
l 964
965 8 8 9 5 9
_ 966 8 8 9 1 9
967
968 8 6 9 2 8
I X= 7 7 8 5 8
SD= 2 2 2 2 1
I 9¢ année: Nord-—-ouest de I'Ontario
No Maculture Langue parlée  Mavie defamille L'histoire de mes ancétres  Avenir
981 '
i =
983 6 8 9 6 9
984 6 5 6 4 7
l 985 9 9 S 9 9
986 8 7 7 6 9
l 987 3 8 9 8 9
988
989
I X= 6 7 7
l SD= 2 1 2 2 1




Tableau 14.12

VALEURS : FJACCORDE DE L'IMPORTANCE A
) 9¢ année

Questions fermées: 1 = Pas beaucoup d’imporiance 10 = Enormément d’importance

No Maculture  Langue parlée  Mavie de famille L'histoire de mesancétres  Avenir

X= 7 7 8 s

SD= 2 2 2 2 1
Tableau 14.13

VALEURS : FACCORDE DE L'TMPORTANCE A
Distribations par région
9e¢ année

Questions fermées: 1 = Pas beaucoup d'importance 10 = Enormément d’importance

Nord—est de ’Ontario

No Maculture  Langue parlée  Mavie de famille L’histoire de mes ancétres  Avenir-
X= 7 7 8 s |
SD= 2 2 2 2 1

Nord—ouest de 'Ontario

No Ma culture  Langue parlée  Mavie de famille L'histoire de mes ancétres  Avenir

X= 6 B 7 7

SD= 2 1 2 2 1
Tableau 14.14

VALEURS : JACCORDE DE L'IMPORTANCE A
Distributions par sexe

Questions fermées: 1 = Pas beaucoup d'importance 10 = Enormément d’importance

Filles

No Ma culture  Langue parlée  Mavie de famille L'histoire de mes ancétres  Avenir
X= 7 6 7 s 8
Gargons

No Ma culture  Langue parlée  Ma vie de famille L’histoire de mes ancétres  Avenir
X= 7 7 8 6 8

“?'wi}'
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- 955

Questions fermées: 1 = Pas beaucoup d'importance 10 = Enormément d’importance '
9e¢ année: Nord—est de I’'Ontario (suite 14.21)

No Lesactivités d’école Mon éducation Mon groupe ethnique Le territoire od habite Laradio  Latélévision I
942
943 '
944 .
945 :
946
947
948
949
950
951
952
953
954

00 g NN
O 00 O 00 \© 00 O 00 O

[V LV, I N - SV B ]
O A WO 3 W 3O W
VMOV W W oo N
W O\ o 00N

(%]

Q
WO WO O 0w
ORI T SNV NV V- SRV
O N & 3OO
NN WA O L O
Voo O W
QNN A0 ®

[T-JR N |
O 0
—
H O
A
-~ -

= 7
SD= 2 2 2 2 2 2

o0
(=4
(=,
(-,
(-,

9¢ année: Nord—ouest de I’Ontario
No Lesactivités d’école Mon éducation Mon groupe ethnique Le territoire od fhabite Laradio Latélévision

981
982
983 8 9 7 4 5 3
984 6 7 6 6 5 5
98S 5 9 S 5 3 5
986 7 6 S 6 3 6
987 8 9 8 8 8 8
988
989

X= 8 5 5
SD= 1 1 1 1 2 2

8 9 7 8 5 2 |




Tableau 1422

VALEURS : JACCORDE DE L'IMPORTANCE A
9e année

Questions fermées: 1 = Pas beaucoup d’importance 10 = Enormément d’importance

No Les activités d’école  Mon éducation  Mon groupe ethnique Le territoire od fhabite Laradio La télévision
X= 7 8 6 6 6 6
SD= 2 1 2 2 2 2
Tableau 1423
VALEURS : JACCORDE DE L'IMPORTANCE A
Distribations par région
9e année
Questions fermées: 1 = Pas beaucoup d'importance 10 = Enormément d'importance
Nord—est de ’'Ontario
Les activités d'école  Mon éducation Mox groupe ethnique Le territoire od jhabite Laradio  La télévision
X= 7 8 6 6 6 6
SD= 2 2 2 2 2 2
Nord—ouest de 1'Ontario
Les activités d’école ~ Mon éducation  Mon groupe ethnique Le territoire od jhabite Laradio La télévision
X= 5 5
SD= 1 1 1 1 2 2

’.) .
Y ]




Tableau 14.24 I
VALEURS : PACCORDE DE L'TMPORTANCE A . -
Distribations par sexe o
9¢ année o
Questions fermées: 1 = Pas beaucoup d'importance 10 = Enormément d'importance l
Filles I '
Les activités d’école  Mon éducation  Mon grouge ethnique Le territoire o jhabite La radio La télévision o
X= 7 8 s 6 6 s I .
SD= 2 2 2 2 2 2 R
Gargons ' .
Les activités d'école Mon éducation  Mon groupe ethnique Le territoire od jhabite Laradio La télévision ' e
SD= 2 2 2 3 2 2 l ]
[ BV
\‘1 ‘ L] J - . 4
ERIC |




Tableau 14.31

VALEURS : FACCORDE DE L'IMPORTANCE A

9e année

Enormément d'importance

Nord—est de I'Ontario

Questions fermées: 1 = Pas beaucoup d’importance 10

9¢ année:

Activités sociales  Sports  L'Eglise  Activités aprés Pécole

No

Journaux Conversation au téléphone Grammaire

7

913
914
915
916
917

o V-3~ NY-] O~ WO
— ~ <~ S s
) n o o WOV VO
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22RFNRSRSREEE

931
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935
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Questions fermées: 1 = Pas beaucoup dimportance 10 = Enormément d'importance I :
9¢ année: Nord—est de I'Ontario (suite Tabl_ean 14.31) -

No Journaux Conversation au téléphone Grammaire  Activités sociales Sports L'Eglise Activités aprés l’éco\cl

942
943
944
945
946
947
948
949
950
951
952
953
954
955
956
957
958
959

AW OO WD
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W 00 ] 00 O 3O
W W W o0 hh 00 00 00
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~1 O D0\ O 00
[V RV SRV B SR R -,
DO 00t W WO NN

2ERRE8EE8 8
~ O

o
~
w
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X= S 7
SD= 2 2 2 1 2 2 2

9¢ année: Nord-—ouest de I’Ontario
No Journaux Conversation au téléphone Grammaire Activités sociales Sports L'Eglise Activités aprés 'école

b
[V Q-]
[
© o
0N
00 O
0
o BD Gn 0P B B A O B B AN @ B B S .

981
982
983 4 3 6 7 8 5 6
984 4 5 6 5 5 7 7
985 6 3 9 3 1 3 5
986 4 8 3 8 8 5 6
987 8 9 8 9 8 8 9
988
989
X= S 6 6 6 6 6
SD= 2 2 2 2 3 2 1
Q ) A s
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Tableau 1432

VALEURS : JACCORDE DE L'IMPORTANCE A
9¢ année

Questions fermées: 1 = Pas beaucoup d’importance 10 = Enormément d’importance

Journaux Conversation au téiéphone Grammaire  Activités sociales Sports L'Eglise Activités aprés I'école

X= 5 7 4 8 7 5 7
SD= 2 2 2 1 2 2 2

Tableau 1433
VALEURS : ACCORDE DE L'IMPORTANCE A

Distributions par région
9¢ année

Questions fermées: 1 = Pas beaucoup d'importance 10 = Enormément d'importance

Nord—est de I'Ontario

Journaux Conversation au téléphone Grammaire  Activitéssociales Sports L'Eglise Activités apres I'école

X= S -7 4 8 7 S : 7
SD= 2 2 2 1 2 2 2

Nord—ouest de 1’Ontario

Journaux Conversation au téléphone Grammaire  Activitéssociales Sports L'Fglise Activités apres I'école

X= S 6 6 6 6 6
SD= 2 2 2 2 3 2 1




Tableau 1434

VALEURS : JACCORDE DE L'IMPORTANCE A
Distributions par sexe
9¢ année

Questions fermées: 1 = Pas beaucoup d'importance 10 = Enormément d’importance
Filles

Journaux Conversation au téléphone Grammaire Activitéssociales Sports L'Eglise Activités aprés I'école

»<
(]
W
~3

4 8 6 5
SD= 2 2 2 2 3 2 2

-}

Journaux Conversation au téléphone Grammaire  Activitéssociales Sports L'Eglise Activités aprés I'école

X= 5 6 4 -
SD= 3 -2 -3 1 2 2 2
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‘Tableau 15.1

MA RELATION AVEC LES AMIS

Jardin d’enfants
Questions fermées: 1 = Anglais 5 = Anglais et Frangais 10 = Frangais
1 = Unilingue 9 = Bilingue

Jardin 1: Nord-—est de I'Ontario
No AmissontF/A Amis sont surtout Uni/Bil X
1 9 9 9
2 5 9 7
3 9 9 9
4 5 5
5 8 9 9
6 7 9 8
7 8 9 9
8 9 9 9
9 8 9 9
10

X= 8 9 8
SD= 1 0 1
Jardin 2: Nord—est de I'Ontario
No AmissontF/A Amis sontsurtout Uni/Bil X
26 6 9 8
27 8 7 8
28
29 9 9 9
30 4 4
31 5 4 5
32 5 S s
33 8 9 9

X= 6 7 7
SD= 2 2 2
Jardin: Nord—ouest de I'Ontario
No AmissontF/A Amis sontsurtout Uni/ Bil X
81 5 5
82 9 9 9
83
84 7 7
85
86
87 9 9 9

X= 8 9
SD= 2 0 1
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Tableau 15.2

MA RELATION AVEC LES AMIS
3e année

Questions fermées: 1 = Anglais § = Anglais et Frangais 10 = Frangais

1 = Unilingue 9 = Bilingue

3¢ année: Nord-—est de 1’Ontario

i

No AmissontF/A Amis sontsurtout Uni/Bil
301 5 5 5
302 5 5 5
303 1 5 3
304 5 5 5
305 5 5 5
306 9 5 7
307 9 9 9
X= 6 ‘ 6 6
SD= 3 1 2

3¢ année: Nord—ouest de 1’Ontario
No AmissontF/A Amis sontsurtout Uni/ Bil X
381 5 5 5
382 1 5 3
383 5 5 5
384 9 5 7
385 1 9 5
386 9 9
387 5 5
388 4 9 7
389 5 5 5
X= 5 6 6
SD= 3 2 2
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Tableau 153

MA RELATION AVEC LES AMIS
6e année

Questions fermées: 1 = Anglais 5§ = Anglais et Frangais 10 = Francais
1 = Unilingue 9 = Bilingue
6e année: Nord—est de I'Ontario

1

No AmissontF/A Amissontsurtout Uni/Bil

614
615
616
617
618
619
620
621
622
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X=
SD= 2 1 1
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6e année: Nord—ouest de 'Ontario (suite Tableau 15.3)

681
682
683
634
685
686
687
688
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Questions fermées : 1 = Anglais 5 = Anglais et Frangais 10 = Francaiq

1 = Unilingue 9 = Bilingue

6¢c année: Nord—ouest de I'Ontario (suite Tablean 153)

No

689
690
691
692
X=
SD=
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Amissont F/A Amis sont surtout Uni/Bil
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Tableau 154

MA RELATION AVECLES AMIS
9¢ année

Questions fermées : 1 = Anglais 5 = Anglais et Francais 9 = Francais | 1 = Unilingue 9 = Bilingue 1
9¢ année: Nord—est de I’Ontario

Mo AmissontF/A AmissontsurtoutUni/Bil AmisregardentlaTVA/F  Amis conversenten A/F JE
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Questions fermées :

1 = Anglais 5 = Anglais et Frangais 9 = Francais
9¢ année: Nord—est de ’'Oztario (suite Tableau 15.4)

No AmissontF/A AmissontsurtoutUni/Bil Amisregardentla TVA/F  Amisconversenten A/F X
942 7 9 3 3 6
943 8 8 1 7 6
944 8 8 3 7 7
945 5 9 1 4 5
946 7 9 2 5 6
947 8 8 2 7 6
948 9 9 1 5 6
949 5 9 1 2 4
950 1 9 1 5 4
951
952 )
953 5 7 1 3 4
954 8 9 1 6 6
955 7 5 s 7 6
956 9 9 1 1 5
957 8 7 3 2 5
958 6 9 1 6 6
959 7 8 2 6 6
960 7 9 1 7 6
961
962 6 9 1 5 5
963 9 9 1 7 7
964
965 5 8 1 7 5
966 9 9 9 7 9
967
968 6 8 2 7 6
= 6 8 2 5 5
SD= 2 1 1 2 1
9¢ année: Nord—ouest de I'Ontario
No AmissontF/A AmissontsurtoutUni/Bil AmisregardentlaTVA/F  Amisconversenten A/F X
981 7 7
982 5 ]
983 2 2 1 1 2
4 8 3 2 4
5 9 3 1 5
6 9 2 2 5
2 9 1 1 3
4 7 2 1 4
2 3 A 0 1




Tableau 155

MA RELATION AVEC LES AMIS
Distributions pour tous les éleves

[Questions fermées : 1 = Anglais 5 = Anglais et Francais 9.= Francais | 1 = Unilingue 9 = Bilingue

Amissont F/A  Amis sont surtout Uni/ Bil Amis regardentla TVA/F  Amis conversenten A/F

=Y

X= 6 8 4
SD= 2 2 3 2

Tableau 15.6

MA RELATION AVEC LES AMIS
Distributions par région

[Questions fermées : 1 = Anglais 5 = Anglais et Francais 9 = Francais | 1 = Unilingue 9 = Bilingue

Nord—est de I'Ontario

Amissont F/A Amis sont surtout Uni/Bil  Amis regardentla TVA/F  Amis conversenten A/F

w

X= 6 8 4
SD= 2 1 3 2

Nord—ouest de 'Ontario

Amis sont F/A Amis sont surtout Uni/Bil  Amis regardentla TVA/F  :Amis conversenten A/F

(=)

X= 5 8 1

SD= 2 2 2




Tableau 15.7

MA RELATION AVEC LES AMIS

Distributions par sexe
[ Questions fermées: 1 = Anglais 5 = Anglais et Frangais 9 = Frangais | 1 = Unilingue 9 = Biliague
Filles :
Amissont F/A Amissontsurtout Uni/Bil Amisregarden a TVA/F  Amis conversenten A/F
_ (9¢ année) (9¢ année)
X= 6 8 _ 2 4
Gargons
Amis sont F/A Amis sont surtout Uni/Bil Amis regardentla TVA/F = Amis conversenten A/F

_ , (9¢ anrée) (%¢ année)
X= 3 ' 2 2 5
Filles
Jar (1) 43 5 45 5 7
Jar (2) 45 8 43 8 6
Jar (3) 18 2 18 2 9
3e(1) 38 6 34 6 6
3e (2) 17 5 29 5 5
6e (1) 62 12 98 12 -7
6e (2) 33 6 54 6 6
9e (1) 192 32 260 31 55 32 138 32 5
% (2) 31 7 37 7 10 7 7 7 4

6 83 8 82 2 39 4 39
Gargons
Jar (1) 25 4 7 4 7
Jar (2) 6 1 9 1 8
Jar (3) 12 p 0 2 6
3e (1) 1 1 5 1 3
3e(2) 27 4 4 4 7
6e (1) 53 10 9 10 7
6e (2) 13 5 7 5 6
9e (1) 6 24 7 24 44 24 117 24 5
% (2)

3 51 2 2 5




' Questions fermées : 1'= Anglais 5 = Anglais et Frangais 10 = Frangais
9e année: Nord—est de I'Ontario (suite Tableau 16.1)

‘ No Cespersonnessont A/F Avec la visite nous parlons A/ F
933 6 5

' 934 5 3
935 9 9
936 3 4

l 937 9 7
938 5 5
939 5 5

' 940 5 6
941

l 942 2 3
943 9 9
944 5

i 945 9 9
946 5 5
947 8 9

' 948 9 7
949 5 7
950 3 3

i 951
952
953 9 2

i 954 9 9
955 9 7
956 9 9

I 957 8 4
958 9 9
959 7 8

' 960 8 8
961
962 9 8

‘ 963 9 6
964

I 965 6 7
966 3 1
967 '

' 968 6 6
X= 7 6

l SD= 2 2




Questions fermées : 1 = Anglais 5 = Anglais et Frangais 10 = Franqais
9¢ année: Nord—ouest de 'Ontario (suitc Tableau 16.1)

No  Ces personnes s.ont A/F Avec la visite nous parlons A/F

981
982
983 1 1
984 3 2
985 8 8
986 3 2
987 9 9
988
989

X= 5 4
SD= 3 3

Tatleau 162
LA VISITE A LA MAISON
Distributions pour tous les éleves
S¢ année

Questions fermées : 1 = Anglais 5 = Anglais et Fran¢ais 10 = Frangais

Ces personnessont A/ F Avec la visite nous parlons A/F

X= 6 6
SD= . 2 2
Tableau 163
LA VISITE A LA MAISON
Distributions par région
9¢ année

Questions fermées : 1 = Anglais § = Anglais et Francais 10 = Frangais
Nord—est de ’Ontario

Ces personnes sont A/ F Avec la visite nous parlons A/ F

X= 7 6
SD= 2 2

Nord-—-ouest de 'Ontario

Ces personnes sont A/ F Avec la visite nous parlons A/F
X= s 4

SD= 3 3 200
RS O




Tableau 16.4

LA VISITE A LA MAISON
Distributions par sexe
9e année

Questions fermées : 1 = Anglais 5 = Anglais et Frangais 10 = Frangais
Filles

Ces personnes sont A /F Avecla “isite nous parlons A /F

X= 6 6
SD= 3 3
Gargons

Ces personnes sont A/F Avec la visite nous parlons A/ F

X= 7
SD= 2 2
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Tableau 17.1

NOMBRE D’HEURES TRAVAILLEES
A L’EXTERIEUR DES HEURES DE COURS
Distribuation pour tous les él¢ves — secondaire

0—4 heures 5—9 heures 10-14 heures  15-19 heures  20—24 heures 25 heures et plus

N= 29 10 12 1 6 1
%= 49% 17% 20% 2% 10% 2%

Tableau 17.2
NOMBRE D’HEURES TRAVAILLEES

A L’EXTERIEUR DES HEURES DE COURS
Distribution par région — secondaire

9¢ année: Nord—est de I'Ontario

0~-4 heures 5-9 heures 10-14 heures  15—19 heures = 20~—24 heures . 25 heures et plus

N= 26 8 12 1 6 1
%= 44% 14% 20% 2% 10% 2%

9¢ année: Nord—ouest de 'Ontario

O—-4heures . 5-—9heures 10—14heures  15—-19heures  20—-24 heures 25 heures et plus
N= 3 ' 2 0 0 ) 0 0
%= 5% 3% 0% 0% 0% 0%




Tableau 173

NOMBRE D'HEURES TRAVAILLEES
A L’EXTERIEUR DES HEURES DE COURS
Distribation par sexe — secondaire

Filles
0—4 heures 5—9 heures 10-14 heures  15—19heures  20-24 heures 25 heures et plus
N= 15 10 8 0 2 1
Po= 25% 17% 14% 0% 3% 2%
Gargons
0—4 heures 5—9 heures 10—~14 heures  15—19heures = 20-24 heures - 25 heures et plus
N= 14 o 4 1 _ : 4 0
%= 24% 0% 7% 2% 7% 0%

Ny
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Tableau 18.1

NOMS ET PERCEPTIONS PAR LES EL2VES
DE LEUR COMPETENCES EN FRANGAIS

1 = Anglais 2 = Francais 1= Anglais 5 = Anglais et Frangais 9 = Francais
Jardin 1: Nord—est de I’Ontario
No Nom de famille Prénom Meilleur en A—F Surtouten A—F X
1 2 2 5 9 7
2 2 2 9 9 9
3 2 2 9 9 9
4 2 2 9 9 9
S 2 2 7 7 7
6 2 2 9 9 9
7 2 2 9 9 9
8 2 2 9 . 9 9
9 2 2 7 6 7
10 2 2
X= 8 8 8
SD= 1 1 1
Jardin 2: Nord-—est de ’Ontario
; No Nom de famille Prénom Meilleur en A~F Surtouten A-F X
] 26 2 2 9 6 8
27 2 2 9 8 9
28 2 2
29 2 2 9 9 9
30 2 1 5 5 5
31 2 2 5 5 5
32 5 5 5
33 9 8 9
X= 7 7 7
SD= 2 2 2
Jardin: Nord—ouest de I'Ontario
No Nom de famille Prénom Meilleur en A-F Surtouten A~F X
' 7 8 8
1 1 4 1 3
2
1 2 3 3
9 9 9
6 S 5
3 3 3
AN




Tableau 18.2

NOMS ET PERCEPTIONS PAR LES EL2VES
DE LEUR COMPETENCES EN FRANGAIS

1 = Anglais 2 = Francais [1= Anglais 5= Anglais et Francais 9 = Frangais
3e année: Nord—est de I'Ontario
No Nom de famille Prénom Meilleur en A-F Surtouten A—F X
301 2 2 ) 9 9 9
302 2 2 5 5 5
303 2 2 9 5 7
304 2 2 5 5 5
305 2 2 5 5 5
306 2 2 5 5 5
307 2 2 9 9 9
X= 7 6 6
SD= 2 2 2
3e année: Nord--ouest de I'Ontario
381 2 2 5 4 5
382 1 1 4 5 5
383 2 2 4 5 5
384 2 1 9 6 8
385 1 .2 1 1 1
386 2 2 9 9
387 2 ‘ 9 9 9
388 2 2 8 7 8
389 2 2 9 5 7
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is 5 = Anglais et Frangais 9 = Francais

Meilleur en A~F Surtouten A-F

[1=An

Tableau 183

NOMS ET PERCEPTIONS PAR LES EI.2VES
DE LEUR COMPETENCES EN FRANGAIS

" Prénom

Nom de famille

1 = Anglais 2 = Frangais
6¢ année: Nord—est de I’Ontario

No

(3}

Z523E83888E

[

611
612
614
615
616
617
618
619
.620
621

613
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1 = Anglis 2 = Francais | 1 = Anglais § = Anglais et Frangais 9 = Franais
6¢ année: Nord—ouest de I'Ontario (sunite Tableau 18.3)

No Nom de familie Prénom Meilleuren A—F Surtouten A—F X

681
682
683
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Tableau 18.4

NOMS ET PERCEPTIONS PAR LES EL2VES
DE LEUR COMPETENCES EN FRANGAIS

1 = Anghis 2 = Francais |1 = Anghais 5 = Anglais et Francais 9 = Frangais
9¢ année: Nord-—est de ’Ontario

No Nom de famille Prénom Meilleuren A—F Surtouten A—F X
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|1 = Anglais 5 = Anglais et Frangais 9 = Francais

1 = Anghis 2 = Frangais

9¢ année

-'fi){]

Nord—est de ’Ontario
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1 = Anglais 2 = Franqais

[1 = Anglais 5 = Anglais et Francais 9 = Frangais

9¢ année: Nord-—est de I'Ontario (suite Tableau 18.4)

No Nom de famille Prénom Meilleuren A—F Surtouten A-F ;(
966 0 4 4 4
967 0 1
968 7 8 8
X= 6 6 6
SD= 2 2 2
9¢ année: Nord—ouest de ’Ontario
No Nomdefamille  Prénom  |Meilleuren A~F Surtouten A—F X
981 2 2 9 9 9
982 1 2 4 4 4
9_83 1 1 4 5 5
984 1 1 6 5 6
985 2 2 s 5 5
986 2 2 4 4 4
987 2 2 9 9 9
983 2 2
989 0 1
X= 6 6 6
SD= 2 2 2

36




Tableau 18.5

NOMS ET PERCEPTIONS PAR LES EL:VES
DE LEUR COMPETENCES EN FRANGAIS

1 = Anglais 5 = anglais et Frangais 9 = Frangais

Meilleur en A-;F Surtoutén A-F

X= 6 6
SD= 2 2
Tableau 18.6

NOMS ET PERCEPTIONS PAR LES E1:VES
DE LEUR COMPETENCES EN FRANGAIS

1 = Anglais § = anglais et Frangais 9 = Francais
Nord—est de ’Ontario

Meilleuren A~F Surtouten A-F

X= 6 6
SD= 2 ' 2

Nord—ouest de I’Ontario

Meilleuren A—F Surtouten A-F

X= 6 6
SD= 2 2
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Tableau 18.7

NOMS ET PERC} L’identité
DE LEUR COMPETENCES EN FRANAIS

1 = Anglais 5 = anglais et Frangais 9 = Frangais

Filles
Meilleuren A—F Surtouten A—F

X= 5 5

Gargons
Meilleuren A~F Surtouten A~F

X= 7 ' 6
Filles
Jar (1) 8 9
Jar (2) 4 4
Jar (3) 5 4
3e(1) 6 5
3e(2) 5 4
6e (1) 4 5
6e (2) 4 5
9e (1) 6 6
9e (2) 6 6
Gargons
Jar (1) 9 8
Jar (2) S 6
Jar (3) 5 4
3e (1) 9 5
3e(2) 9 7
6e (1) 4 5
6e (2) 5 6
9e (1) 6 6
9 (2)




5 = 15 + personnes

Tableau 19.1

MILIEU DE VIE ET IDENTITE
Parenté au Québec Identité % de la vie
Amis de famille au Québec
1 = 0 personnes 4 = Francophone 1=0%
2 =1 — 5 personnes 3 = Franco—ontarien(ne) 2=1% - 25%
3 = 6 — 10 personnes 2 = Ontarien(ne) bilinque 3=26% ~ 50%
4 = 10 — 15 personnes 1 = Autre 4=51% - 5%

5 =76% — 100%

Jardin 1: Nord—est de I’Ontario

Parenté Amis de % de la vie
au Québec famille Identité au Québec
No
1 2 1 3 1
2 1 2 3 1
3 5 5 3 1
4
5 2 2 3 1
6 2 1 3 1
7 5 5 3 1
8 1 1 3 1
9 2 2 3 1
10 2 3 3 1
11
12
13
Jardin 2: Nord—est de I’Ontario
Parenté Amis de % de la vie
au Québec famille Identité au Québec
No
26
27 1 1 3 1
28 2 1 2 1
29 5 5 4 1
30
31 1 1 2 1
32
55
Q
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Parenté au Québec Identité % de 1a vie
Amis de famille au Québec
1 = 0 personne 1 = Francophone 1=0%
2 =1 ~ § personnes 2 = Franco-—ontarien(ne) 2=1% ~ 25%
3 = 6 — 10 personnes 3 = Ontarien(ne) bilinque 3 =26% — 50%
4 = 10 —~ 15 personnes 5 = Autre 4 =51% - 15%
5 = 15 + personnes 5 =76% — 100%
Jardin 3: Nord—ouest de I’'Ontario (suite Tableau 19.1)
Parenté Amis de . % de 1a vie
au Québec famille Identité au Québec
No
81
82
83 5 5 2 1
84 .
85
8
87
89
9%
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Tableau 19.2
MILIEU DE VIE ET IDENTITE
Parenté au Québec Identité % de la vie
Amis de famille au Québec
1 = 0 personne 4 = Francophone 1=0%
2 =1 - 5 personnes 3 = Franco—ontarien(ue) 2=1% - 25%
3 = 6 — 10 personnes 2 = Ontarien(ne) bilinque 3=26% - 50%
4 = 10 — 15 personnes 1 = Autre 4=51% ~ 75%
5 = 15 + personnes 5=76% ~ 100%
3¢ année: Nord—est de 1’Ontario
Parenté Amis de % de la vie
au Québec famille Identité au Québec
No
301 1 1 3 1
302 1 1 3 1
303 2 2 3 1
304 "2 2 1
305 5 1 3 1
306 2 2 3 1
307 1 2 3 1
308
309
3¢ année: Nord—ouest de I’'Ortario
Parenté Amis de % de la vie
. au Québec famille Identité au Québec
| No
381 5 1 2 1
382 2 2 2 1
383 5 4 3 1
384 5 1 2
385 3 1 2 1
386 5 5 2 1
387
388 5 5 4 3
389 5 5 4 4
390
391
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Tableau 193

MILIEU DE VIE ET IDENTITE

Parenté¢ au Québec Identité % de la vie
Amis de famille au Québec
1 = O personne 4 = Francophone 1=0%
2 =1 -~ 5 personnes 3 = Franco—ontarien(ne) 2:21% - 25%
3 = 6 — 10 personnes 2 = Ontarien(ne) bilinque 3 =26% — 50%
4 = 10 - 15 personnes i= Autre 4=51% 75%
5 = 15 + personnes 5 =76% — 100%
6e année: Nord—est de I'Ontario
Parenté Amis de % de 1a vie
au Québ=c famille Identité aun Québec
No
601
602 1 1 4 1
" 603 3 1 2 1
604 1 1 1 1
605 1 1 2 1
606 1 1 2 1
607
608
- 609 2 2 3 1
610 3 2 3 1
611 5 3 3 1
612 1 1 1 1
613 2 2 3 1
614 :
615 5 5 3 1
616 1 1 3 1
617 1 1 2 1
618 1 1 2 1
619 1 1 2 1
620 1 1 2 1
621
622 2 1 1 1
37




2

Parenté au Québec Identité % de la vie
Amis de famille au Québec
1 = 0 personne 4 = Francophone 1=0%
2 =1 — 5 personnes 3 = Franco—on‘arien(ne) 2=1% — 25%
3 = 6 ~ 10 personnes 2 = Ontarien(ne) bilinque ' 3=26% - 50%
4 = 10 - 15 personnes 1= Autre 4=51% - 5%
5 = 15 + personnes 15 =76% - 100%
6¢ année: Nord—ouest de 1'Ontario (suite Tableau 19.3)
Parenté Amis de ) % de 1a vie
au Québec famille Identité au Québec
No
681 5 5 3 1
682 2 1
683 5 2 2 1
684 3 2 3 1
685 5 4 2 2
686 2 2 2 1
‘687 5 4 2 y3
688 .
689
690 2 2 3 1
691
692 5 5 3 4
693
694
695
696

27




Tableau 19.4

MILIEU DE VIE ET IDENTITE

Parenté au Québec Identité % de la vie
I Amis de famille au Québec
1 = 0 personne 4 = Francophone 1:=0%
2 =1 — 5 personnes 3 = Franco—ontarien(ne) 2=1% - 25%
I 3 =6 —~ 10 personnes 2 = Ontarien(ne) bilinque 3 =26% — 0%
4 =10 — 15 personnes 1= Autre ' 4=51% - 15%
5 = 15 + personnes S = 76% — 100%
I 9¢ année: Nord—est de I’Ontario
Parenté Amis de % de la vie
au Québec famille Identité au Québec
I No
901 5 3 1
' 902 1 1 3 1
903 2 1
904 3 2 3 1
B
906 1 i 1 1
' 907 2 3 2 1
908 1 1 1 1
909 5 5 3 1
' 910
911 2 1 1
912 1 2 3 1
' 13 5 5 3 1
914
915 3 2 3 1
l 916 1 1 2 1
917 1 1 2 1
918 1 1 3 1
l 919 5 2 2 1
920 2 1 1 1
921 5 5 3 1
' 922 4 1 2 1
923
924 4 1 2 1
i =
926 2 2 1 1
l 927 5 2 3 1
923 2 2 2 1
929 1 1 3 1
l 930
931 1 2 3 1
932 1 1 3 1
' 933 4 2 3 1
934 S 3 4 1
935 5 2 3 1
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Parenté au Québec Identité %delavie
Amis de famille au Québec
1 = 0 personne 4 = Francophone 1=0%
2 =1 — 5 personnes 3 = Franco—ontarien(ne) 2=1% - 25%
3 =6 — 10 personnes 2 = Ontarien(ne) bilinque ' 3=26% - 50%
4 = 10 -- 15 personnes 1 = Autre 4=51% - 15%
5 = 15 + personnes 5 = 76% — 100%
9¢ année: Nord—est de I'Ontario (suite Tableaun 19.4)
Parenté - Amis de _ % de 1a vie
au Québec famille Identité au Québec
No
936 1 2 3 i
937 4 3 2 1
938 1 1 3 1
939 5 5 2 1
940 2 2 3 1
941 1
942 1 1 2 1
943 5 4 3 1
944 5 5 3 3
945 1 2 2 1
946 1 2 3 1
947 1 1 3 1
948 1 1 2 1
949
950 1 1 3 1
951 3 1
952 4 1 2 1
953 1 1 3 1
954 2 1 2 1
955 1 5 3 1
956 2 1 2 i
957 1 1 2 1
958 2 2 3 1
959 2 2 3 1
960 2 3 3 1
961
. 962
253 1 1 1
964 2 2 3 1
965
966 5 2 1
967 1 1 2
968 1 1 3 1
296




Parenté au Québec Identité % de la vie
Amis de famille au Québec
1 = 0 personne 4 = Franeophone 1=0%
2 =1 — 5 personnes 3 = Franco—ontarien(ne) 2=1% - 25%
3 =6 — 10 personnes 2 = Ontarien(ne) bilinque 3 =26% - 50%
4 = 10 — 15 personnes 1= Autre 4=51% - 75%
5 = 15 + personnes 5 =76% - 100%
9¢ année: Nord—-ouest de ’Ontario (suite Tableau 19.4)
Parenté Amis de : % de la vie
au Québec © fanille © Identité au Québec
No _
981 5 3 4 5
982
983 2 2 2 1
984 4 3 2 2
985 5 5 3
986 2 2 2 1
987 5 5 3 3
988 .
989 5 5 1 1




601
602
603
604
605
606
607
608
609
610
611
612
613
614
615
616
617
618
619
620
621
622

681
682
683
684
685
686
687
688
689
690
691
692

901
902
903
904
905
906
907
908
909
910

11

27
19
22
18
17

19
22
18

18

17
19

26
18
19

16
20
16

14

30
17

Tableau 20

PERCEPTIF COGNITIF AGIR

32
21

19
27
21
31

21
15
18
29
13

21

32
21

32
23
17

23
12

26

24
21
16
28

.21

19
27

30
28
27
15
20

18
26
20

24
20
21
23
19
23
24
24

17

19
15

22

32
20

32
15

10
17
19
27

28
20
12
19
16

22

30
18

IDENTITE FONCTIONNELLE




(suite-tableau 20)

911 21 26 21
912 20 19 28
913 17 17 27
914
915 27 23 29
91¢ 16 21 27
917 16 18 12
918 19 28 32
919
920 24 18 16
921 20 20 21
922 20 21 23
923 15 23 22
924 17 17 16
925 22 22 28
926 22 30 29
927 25 29 24
928 17 . 23 22
929 18 20 18
930 25 22 21
931
932 21 22 21
933 15 20 18
934 23 22 23
935 22 29 29
936 18 19 21
937 21 22 24
938 20 19 17
939 18 24 18
940 20 26 26
941
942 21 22 22
943 23 23 25
944 22 29 21
945 15 20 18
946 21 24 21
947 16 17 19
248 19 20 23
949 18 11 17
950 15 19 21
951

-2
7,3 18 22 23
954 21 16 20
955 32 30 29
956 21 23 26
957 23 27 22
958 24 19 27
959 23 26 22
960 13 11 16
961

962 16 28 25




(suite~tableau 20) -

963 14 19 23 22
964
965 18 23 18 17
966 20 18 25 21
967
968 17 25 28 . 25
981
982
983 19 18 17 16
984 16 17 23 22
985 23 32 31 29
986 17 21 20 18
987 27 29 30 28
988
989
990

ERIC o0




Tableau 21.1

TESTS NORMATIFS
6¢ année
6e année: Nord—est de I'Ontario
LIVRE 1 (FR) LIVRE 2 (FR)

No Fermée Cloze Ouverte Résultats Fermée Cloze Ouverte Résultats T

22 10 18 50 . 25 10 15 50 100
601 13 5 10 28 15 8 8 31 59
602 20 3 9 32 17 3 7 27 59
603 13 0 9 22 13 0 7 20 42
604 19 3 9 31 20 8 9 37 68
605 9 2 10 21 11 2 7 20 41
606 14 5 13 32 14 3 7 24 56
607
608 14 5 3 22 18 4 6 28 50
609 17 4 27 11 4 8 23 50
610 13 5 11 29 11 2 7 20 49
611 13 3 11 29 21 3 9 33 62
612 19 0 7 26 13 6 4 .23 49
613
614
615 8 4 9 21 7 2 7 16 37
616 6 1 8 15 11 1 : 6 18 33
617
618 16 5 10 31 19 8 9 35 67
619 12 1 8 21 11 0 4 15 36
620 19 6 13 38 19 6 8 33 71
621 10 0 12 22 14 : 29
622 9 6 5 20 17 6 5 28 48
6e année: Nord-—ouest de I'Ontario
No Fermée Claze Ouverte Résultats Fermée Clcze  Ouverte Résultats T

2 10 18 50 25 10 15 50 100
681 15 5 11 31 16 3 7 26 57
682 13 4 9 26 16 3 6 25 51
683 13 5 9 27 17 4 9 30 57
684 13 6 10 29 15 5 6 26 55
685 18 6 13 37 19 5 9 33 70
686 17 4 5 26 19 1 2 22 48
687 13 4 10 27 20 3 8 31 58
688 13 6 12 31 16 3 11 30 61
689 7 2 2 11 8 3 6 19 29
690 17 4 14 35 20 3 10 33 68
691 16 3 13 32 14 5 6 25 57
692 15 3 10 28 20 1 11 32 60

X= 14 4 9 27 15 4 7 26 52

SD= 4 z 4 9 5 2 3 9 17

o
g
~-ft

H




Tableau 21.2

TESTS NORMATIFS
6e année
6c année  Nord—est de 1'Ontario
LIVRE 1 (ENG) LIVRE 2 (ENG)

No Fermée Cloze Ouverte Résultats  Fermée Cloze  Ouverte Résultats T

21 10 21 52 25 10 21 56 108
601 8 8 15 31 6 7 14 27 S8
602 20 6 12 38 15 1 8 24 62
603 9 0 6 15 4 0 7 11 26
604 19 8 17 44 17 5 16 37 82
605 14 4 14 32 16 5 16 37 69
606 13 6 17 26 5 6 15 26 52
607
608 17 4 13 34 18 7 17 42 76
609 15 9 15 39 19 8 17 44 83
610 8 7 9 24 3 3 9 15 39
611 14 10 14 38 8 5 14 27 65
612 9 4 9 22 9 0 6 15 37
613
614
615 6 6 7 19 6 6 10 22 41
616 11 2 12 25 6 4 11 21 46
617 .
618 17 5 12 34 11 6 2 19 53
619 14 0 6 20 13 4 6 23 43
620 18 8 14 40 19 6 19 44 84
621 5 1 6 12 6 1 11 18 30
622 14 2 12 28 12 S 12 29 57
6¢ année: Nord—ouest de I’Ontario
No Fermée Cloze Ouverte Résultats Fermée Cloze Ouverte Résultats T

21 10 21 52 25 10 21 56 108
681 18 5 12 35 22 6 17 45 80
682 19 7 14 40 16 6 15 37 T
683 16 i0 10 36 15 6 14 3 7
684 14 2 3 19 11 6 16 33 52
685 16 9 14 39 19 7 12 38 77
686 13 0 0 13 20 0 3 23 36
687 17 9 5 31 21 6 14 41 72
688 17 0 S 22 18 7 16 41 63
689 12 0 1 13 12 0 2 14 27
690 16 0 3 19 23 0 12 35 54
691 15 0 7 22 14 8 14 28 50
692 13 6 9 20 5 12 37 65

14 5 10 28 13 5 12 30 57

5 4 5 11 f 3 5 12 21

) b




I Tableau 22
' TESTS NORMATIFS EN 11¢ ANNEE
Niveaux: A = Avancé Résultats : sur 100
G = Génpéra!
I C = Combiné
I Nord—est de 'Ontario
No. de I'éleve Niveau " Résultat
I 901 G 45
902 A 70
903 G 70
l 904 A 60
905 G 50
906
§ o @
908 A 60
. 909 A 80
I 910
911 G 40
912 A 60
I 913 A 90
914
915 A 60
I 916 A 50
917 A 70
I 918 A 70
919 A 50
920 A 50
I 921 G 60
922 A 70
923
I 924 A 50
925
926 A 40
l 927 A 50
928 A 60
929 A
l 930
931 G 60
932 A 50
ﬁ 933 A 50
934 G
935 A 40
936 G 60
937 A 70
938 A 60
939 A 40
940 A 60




TESTS NORMATIFS EN 11¢ ANNEE

A = Avancé
G = Général
C = Combiné

Niveaux:

Résultats : sur 100

Ne¢ :d—est de ’Ontario (suite Tableau 22)

941
942
943
944
945
946
947
948
949
950
951
952
953
954
955
956
957
958
959

- 961
962
963

965
967

969
970
971

974

Moyenne

Niveau A 57
Niveau G 59

PEEPP2P>E>P> QO >PP200%>>

Q>

> Q>

33888383

70

70
70
70
50

50

888

838 &N

/AN




TESTS NORMATIFS EN 11¢ ANNEY:

A = Avancé
G = Général
C = Combiné

Résultats : sur 100

Nord-ouest de I'Ontario (suite Tableau 22)

981
982
983
984
985
986
987
988
989
990
991
992

Moyenne :
Niveau C 51

sNoNoNoNe! 0

0

-
S

8 838&8

)
)

Ci




Tableau 23.1

COMPETENCES DE COMMUNICATION

Jardins d’enfants
1 = résultat pauvre 10 = excellent résultat
Jardin 1: Nord—est de I’Ontario
No Auditif Oral Lecture Ecriture Linguistique X
1 9 8 8 8
2 8 7 7 7
3 9 7 8 8
4 9 9 8 9
5 9 9 9 9
6 9 6 7 7
7 9 9 9 9
8 9 9 9 9
9 8 8 7 8
10 8 8 8 8
X= 9 8 8 8
SD= 0 1 1 1
Jardin 2: Nord-—est de I’Ontario
No Auditif Oral Lecture  Ecriture Linguistique X
26 6 5 5 5
27 9 9 9 9
28 8 7 7 7
29 7 7 6 7
30 7 6 7 7
31 8 8 8 8
32 8 7 7 7
X= 8 7 7
SD= 1 1 1 1
Jardin 3: Nord-—ouest de I’Ontario
No Auditif Oral Lecture  Ecriture Linguistique X
8 8 7 7 8
7 7 7 7 7
7 7 7 7 7
8 8 7 6 7
7 7 7
1 1 0 0 0

IR
)
3

]




Tableau 232

COMPETENCES DE COMMUNICATION
1e année

1 = résultat pauvre 10 = excelient résultat
le année 1: Nord-—est de ’Ontario

No Auditif Oral Lecture Ecriture Linguistique X

8
7

~

N )
~N 3 ®
N N
~N
~N 3 ®

(S =] .
0 ON ON OO 00 OO0 00 ~) O
00 i =] 00 00 00 ~) ) &
00 O\ =] G0 00 00 ~) ) &
W W O\ 00~ 00 00 N X
00 =3 00 OO 00 00 ) O

14

'i— 8 8 8 8 8

~

SD= 0 1 0 0 0 0

iec année 2: Nord—est de I'Ontario

»1

No Auditif Oral Lecture Ecriture Linguistique

~ N 00
~N] N O
NO®N
~1 OO
A N 00
~N N 00N

EBEIR

31
32
33 7 7

o 00
o ®©
o0 O\ 0
N N 0
N N 0
~ O\ 0

!
SD= 1 1 1 1 1 1




le année 3: Nord—ouest de I'Ontario (suite Tableauv 23.2)

No

Auditif

Oral

Lecture

Ecriture

Linguistique




Tablean 233

COMPETENCES DE COMMUNICATION
2e année

1 = résultat pauvre 10 = excellent résuliat
2e année 1: Nord-—est de I’Ontario
No Auditif Oral Lecture Ecriture Linguistique X
1 9 9 8 9 8 9
2 8 8 8 8 8 8
3 6 6 6 6 6 6
4
s 8 8 8 8 8 8
6
7 8 8 8 8 8 8
8 7 7 7 7 7 7
9 8 8 8 8 8 8
10 9 9 9 9 9 9
11
12
13
14

X= 8 8 8 8 8 8
SD= 1 1 1 1 1 1
2e année 2: Nord—est de POntario
No Auditif Oral Lecture Ecriture Linguistique X
26
27 9 8 9 9 8 9
28 8 8 9 9 8 8
29 8 8 8 9 8 8
30
31 8 8 8 8 8 8
32
33

X= 8 8 9 8 8
SD= 0 0 1 0 0 0

&)

A
1o




2¢ année 3: Nord—ouest de I'Ontario (suite Tableaun 23.3)

No Auditif Oral - Lecture Ecriture Linguistique
81

82 8 8 8 7 8

83 8 3 8 2 6

84

85

X= 8 6 8 s
SD= 0 3 0 3 1

S0

"

!




I Tableau 24.1
l COMPETENCES DE COMMUNICATION
3e année
l 1 = résultat pauvre 10 = excellent résultat
I 3e année: Nord-—est de I'Ontario
No Audition  Oral Lecture  Ecriture Linguistique X
I 301 7 6 6 7 6 6
302 7 6 6 7 6 6
303 8 8 8 8 8 8
I 304 8 7 8 8 7 8
305 9 8 8 8 8 8
306 7 7 7 7 6 7
l 307 7 6 7 7 6 7
' X= 8 7 7 7 7 7
SD= 1 1 1 0 1 1
I 3¢ année: Nord—ouest de I’Ontario
No Audition Oral Lecture Ecriture Linguistique X
I 381 9 8 7 5 6 7
382 8 7 6 6 7 7
l 383 9 7 8 8 8 8
384 9 9 8 7 7 8
385 8 7 7 7 7 7
I 386 9 9 7 6 7 8
387 9 9 9 7 8 8
388 9 8 9 8 8 8
I 389 9 9 9 7 8 8
X= 9 8 8 7 7 8
l SD= 0 1 1 1 1 1




Tableau 242

COMPETENCES DE COMMUNICATION

4e anaée

1 = résultat pauvre 10 = excellent résultat
4e année: Nord—est de I'Ontario
No Audition Oral Lecture Ecnture Linguistique X
301 8 7 7 9 8 8
302 7 7 7 9 8 8
303 7 8 8 9 8 8
304 7 7 7 9 7 7
305 8 8 9 9 7 8
306 7 7 8 8 8 8
307 7 7 7 8 7 7
308
309
310

X= 7 6 6 6 6 6
SD= 3 2 3 3 2 3
4e année: Nord—ouest de I’'Ontario
No Audition Oral Lecture Ecriture Linguistique X
381 :
382 8 8 7 7 8 8
383 9 9 9 8 8 9
384 9 9 8 9 9 9
385 7 7 8 8 7 7
386 7 7 8 8 7 7
387
388 9 9 9 9 9 9
389 7 9 8 9 9 8

X= 8 8 8 8 8 8
SD= 1 1 1 1 1 1




Tableau 24.3
I COMPETENCES DE COMMUNICATION
I Se année
1 = résultat pauvre 10 = excellent résultat
I Se année: Nord—est de I'Ontario
I No Audition Oral Lecture Ecriture Linguistique X
301 7 7 7 8 7 7
302 7 7 7 8 7 7
l 303 8 8 8 8 7 8
304 8 8 9 8 8 8
I 305 S 8 9 9 9 9
306 7 8 8 7 7 7
307 7 7 7 8 7 7
I 308
309
310
I X= 8 8
SD= 1 0 1 1 1 1
I Se année: Nord-—ouest de ’'Ontario
! No Audition Ol Lecture Ecriture Linguistique X
381 8 7 7 6 7 7
. 382 6 6 6 S 6 6
383 9 8 8 7 8 8
384 8 8- 8 7 7 8
. 385 7 6 6 6 6 b
386 8 8 7 7 7 7
I 387
388 9 9 9 9 9 9
389 9 7 8 7 9 8
P = )
SD= 1 1 1 1 1 1
l S IR




Tableau 24.4

COMPETENCES DE COMMUNICATION

6¢ année

1 = résuliat pauvre 10 = excellent résultat

6e année: Nord—est de I’'Ontario

Linguistique

Audition Oral Lecture Ecriture

No

601

610
611
612
613
614
615
616
617
618
619
620
621

622

Il
1

SD




= résultat pauvre 10 = excellent résultat
6ec année: Nord—ouest de I'Ontario (suite Tableau 24.4)

No Audition Oral Lecture Ecriture Linguistique X
681
682 8 7 7 6 6 7
683 8 7 7 7 7 7
684 .
685 8 7 7 8 8 8
686 8 8 8 7 7 8
687
688 9 7 7 6 6 7
689 7 6 5 5 5 6
690 8 7 7 7 7 7
691 8 7 6 7 7 7
692 8 7 7 7 6 7
X= 8 7 7 7 7 7
SD= 0 0 1 1 1 1




Tableau 24.5

COMPETENCES DE COMMUNICATION

7e année

1 = résultat pauvre 10 = excellent résultat

7e année:

Nord-—-est de 1'Ontario

Linguistique

Ecriture

Lecture

Audition Oral

No

i

2

82838888

11
612
613

-/

7

614
615

7

616
617
618

8

619
620

621

622

SD=

o~
s
e

pom
Cod




1 = résultat pauvre 10 = excellent résultat

7¢c année: Nord—ouest de I'Ontario (suite TAbleaa 24.5)

Linguistique

Ecriture

Lecture

Oral

Audition

.;

(“"
2t

3.




Tableau 24.6

COMPETENCES DE COMMUNICATION

8e année

1 = résultat pauvre 10 = excellent résultat
8¢ année: Nord-—est de I’Ontario
No Audition Oral Lecture Ecriture Linguistique X
601
602 7 6 7 5 6 6
603 7 8 7 8 8 8
604 8 9 8 8 8 8
605 6 7 7 6 7 7
606 7 8 8 6 7 7
607
608 7 8 8 7 7 7
€9 6 7 6 5 6 6
510 6 8 6 7 7 7
611 8 8 8 8 8 8
612 6 7 -8 5 6 6
613 9 8 9 8 8 8
614
615 7 7 7 7 7 7
616 8 8 8 7 6 7
617 6 7 6 5 6 6
618 ‘
619 7 7 5 6 6 6
620 7 7 8 8 8 8
621
622 6 8 7 7 7 7

X= 7 8 7 7 7 7
SD= 1 1 1 1 1 1

w3

Co




1 = résultat pauvre 10 = excellent résultat
8¢ arnée: Nord—ouest de I'Ontario (suite Tableau 24.6)

No Audition Oral Lecture Ecriture Linguistique X

681 8 8 8 7 7

682 8 7 8 6 6 7

683 7 6 7 6 6 6

684 7 6 7 7 7

685 8 8 8 8 8 8

686 7 7 7 8 7 7

687 7 6 7 6 6

688

689 7 7 7 4 5 6

690 7 5 8 6 6 6

691

692 6 7 7 6 7 7
= 7 7 7 6 7 7

SD= 7 ' 7 7 6 6 7

390
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Linguistique

Oral Lecture Ecxiture

Audition

9¢ année: Nord—ouest de I'Ontario (suite Tablcau 25.1)

No
981
982
983
989

Il
2

»

!
-
s,

~




Tableau 252
10e année

COMPETENCES DE COMMUNICATION

Linguistique
5
6
5
6
3
4
8
8
5
7
8
8
6
5
7
7
5
7
7
8
5
6
6
9
7
8
7
7
7
4
8
7

110

Ecriture

Lecture

8

]
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10c année: Nord—ouest de 'Ontario (suite Tableau 25.2)

1

No Audition Oral - Lecture Ecriture Linguistique

981

982

983 9 7 7 8 8 8
984 8 5 4 4 6 S
985 9 8 9 9 9 9
986 9 9 9 9 9 9
987

988

989

X= 9 7 8
SD= 0 1 2 2 1 1

205
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= excellent résultat

résultat pauvre 10

1

Linguistique

Ecriture

Oral Lecture

Audition

1lc année: Nord—est de ’Ontario (suite Tableau 25.3)

No

937
938

939
940
941

942

943

944
945
946
947

7

948
949

950
951

952
953

954
955

T-
<
4\/u~




11 angée: Nord-—ouest de I'Ontario (suite Tableau 25.3) B
No Audition Oral - Lecture Ecriture Lir guistique X '
981 9 9 9 8 9 9
982 l
983 8 8 8 7 7 8
‘ 984 7 6 6 6 6 6
985 9 9 9 9 9 9 .
"986 9 8 9 9 9 9
987 9 8 6 6 8 7
o g
989 7 6 7 5 6 6
X= 7 8 l
SD= 1 1 1 2 1 1
£y
Q l
ERIC




Tableau 26.1
Résultats scolaires
Jardins d’enfants

Jardin 1: Nord—est de I'Ontario
No Ang Art Fra Géo His Mat Sci X
1 70 70
2 60 60
3 60 60
4 70 70
5 70 70
6 70 70
7 70 70
8 70 70
9 70 70
10 60 60
X= 67.00 67.00
SD= 458 4.58%
Jardin 2: Nord-—est de I'Ontario
No Ang Art Fra Géo His Mat Sci X
26 60 60
27 70 70
28 60 60
29 70 70
30 70 70
31 70 70
32 60 60

X= 65.71 65.71
SD= 495 495
Jardin 3: Nord—ouest de 'Ontario
No Ang Art Fra Géo His Mat Sci X
81 90 9
82 70 70
83 80 80
84 70 70
85

X= 7750 38.75

8.29

SD= 829

09




Y

Tableau 262
Résultats scolaires
le année
- le année 1: Nord-—est de ’Ontario

No Ang Ant Fra Géo Mat Sci X
1 70 80 78 70 74
2 63 7 84 63 )
3 67 81 e 70 74
4
5 70 86 85 70 78
6 70 78 e 70 74
7 67 79 81 70 74
8 70 82 81 70 76
9 63 81 86 67 74
10 77 87 87 70 80
11 60 70 79 60 67
12 70 60 50 60 60
X= 6785  78.18 7891 6726 73.05
SD= 433 735 975 398 522
le année 2: Nord-—est de ’Ontario
No Ang Ant Fra Géo Mat Sci X
2 70 82 81 63 74
27 70 92 9% 70 81
28 70 75 76 67 7
29 77 83 82 70 78
30
31 70 89 87 70 79
32
33 70 83 81 70 76

X= 7110 8363 8330 6832 76.59
SD= 2.46 550 491 256 386




1e année 3: Nord—ouest de I'Ontario (suite Tableau 26.2)

No

81
82
83

Ang

Art

70

70

70.00
0.00

-Fra

58

6350
0.00

Géo

His

Mat

78

78

78.00
0.00

75.67

68.67

72.17
350




Tableau 263
Résaltats scolaires
2e année
2e année 1: Nord—est de 1’Ontario
No Ang Art Fra Géo Mat X
1 87 82 85
2 85 88 87
3 83 80 82
4
5 89 87 88
6 82 81 82
7 88 89 89
8 8s 8s 8s
9 8s 86 86
10 89 89 89
11
12
X= 85.89 8522 85.56
SD= 249 324 275
2¢ année 2: Nord—est de I’Ontario
No Ang At Fna Géo His Mat X
26 66 68 67
27 88 92 90
28 86 86 86
29 88 81 85
30
31 86 85 86
32
33
X= 82.80 82.40 82.60
SD= 1.00 394 2.09
2¢ année 3: Nord--ouest de 1'Ontario
No Ang Art Fra Géo His Mat X
81 90 80 8s
82
83 65 80 7
7750 80.00 78.75
625 gra 0.00 3.3




Tableau 27.1
I Résulitats scolaires
' 3¢ année
I 3e année: Nord—est de I'Ontario
No Ang Art Fra Géo His Mat Sci X
l 301 80 70 84 70 91 70 78
302 77 70 82 70 78 70 74
I 303 86 70 85 70 94 70 79
304 91 70 86 70 92 70 80
305 90 70 88 70 95 70 81
I 306 66 70 80 60 70 71
307 87 70 82 70 89 70 78
l X 8243 7000 8368 6857 8871 7000 23
SD= 862 0.00 267 350 5.90 0.00 3.45
' 3e année: Nord—ouest de I’Ontario
i No Ang Art Fra Géo His Mat Sci X
381 84 75 91 83
382 7 82 79 78
I 383 82 86 90 86
384 %0 78 88 85
385 80 70 78 76
. 386 74 74 75 74
387 90 86 73 83
' 388 90 90 90 90
389 90 70 75 78
l X= 83.56 81.94 8275
SD= 6.72 717 6.94




Tableau 272 l
Résultats scolaires .
4e année l
4¢ année: Nord-—est de 'Ontario . ,
No Ang Art Fra Géo His Mat Sci X ' |
301 75 70 79 79 80 81 77 :
302 n 70 76 71 74 -
303 79 70 81 78 ™ l
304 81 77 78 77 80 B
305 87 70 87 87 93 8s . '
306 76 70 78 76 79 75 76
307 78 70 80 80 71 48 71 =
X= 7816 70.94 79.96 7841 8197 7481 7738 . :
SD= 434 231 327 447 673 1129 4.09
4¢ année: Nord—ouest de I'Ontario I B
No Ang Art Fra Géo His Mat X '
381 79 68 76 77 87 77
382 84 75 78 79 l '
383 88 86 90 88 -
384 78 88 89 85 :
385 86 69 78 89 83 81 '
386 - :
387
388 86 89 90 88 '
X= 8347 82.03 85.43 83.10 I '
SD= 363 594 5.65 433 '
Q A : ‘i l
ERIC




Tableau 273
Résultats scolaires
Se année

Se année: Nord-—est de I'Ontario

No Ang Art Fra Géo

B

Mat
301 78 84

77 76
- 81 85
87

=
2338

82
78

g
IESXER A

87
305 9% 92
84
81

X= 81 83
SD= 4 - 5

w8 RBRRBRG ¥
8

w &
~ R

5e année: Nord-—ouest de ’Ontario

381 90 84 90
382 90 82 90
90 90 90
90 90 90
90 . 87 90
90 - 85 88

888888 g
8

90 80 90
83 87 88

90
87

@ O
©0 O

= 89 87 90
SD= 2 3 1

89

o8

I No Ang An Fra Géo  His Mat i X




Tableau 274

Résultats scolaires
6e année

6¢ année: Nord—est de ’Ontario

No

601
602
603
604
605

Ang

85
85
82
92
66
!
76
82
65
78

Art

60
60

=~
(=]

A =)
oo

65.00
1034

8888888888888%888

Fra

83
74
87
94
n
n

55
82
53
87
84
!

78
61
63
81
65
86
63
78
49
72

72.86
11.97

PSR E PR RPN B R NNESENE 2

ERBERATAEBERINLRIRIASRERE [

76.91 75.45
. 1092 10.67

-

76.95
1251

BBSELBILBITLIRAIBRERY

58

7191
15.46

”i

SBIRBIABDBRIAIILRIB




6c année: Nord—ouest de I’Ontario (suite Tableau 27.4)

No Ang Art Fra Géo His Mat Sci X
681 .
682 67 68 70 70 69
683 78 76 83 70 7
684
685 76 7 70 77
686 80 68 90 70 77
687
688 81 68 83 70 76
689 60 : 70 70 67
690 84 70 83 70 77
691 84 81 M 70 78
692 73 83 70 76
X= 7849 7127 | 8031 70.00 75.02
SD= 552 5.79 635 0.00 4.42

41




Tableau 27.5
Résultats scolaires
7e année

7e année: Nord-—est de I’'Ontario

No Ang Art Fra Géo His Mat Sci X
601 82 63 80 65 1 81 77 74
602 71 70 75 64 61 76 77 70
603 71 70 82 80 77 87 76 77
- 604 89 77 89 95 93 91 89
605
606 80 70 77 82 64 75 78 75
607
608 88 67 88 84 82 91 87 84
609 72 70 68 67 80 65 71 71
610 82 vy 80 - 85 72 82 91 81
611 84 77 88 74 87 92 86 84
612 77 70 74 65 78 87 83 76
613
614
615 68 70 75 61 67 68 74 69
616 80 70 87 80 85 72 84 80
617
618 85 77 91 91 89 91 91 88
619 76 70 76 78 85 ! 80 77
620 85 70 87 86 83 88 91 84
621
622 84 73 80 90 67 85 84 80
X= 79.59 7123 81.02 7793 7740 8133 82.46 78.71
SD= 627 3.69 6.57 10.49 9.15 8.66 6.27 5.89
475




7e année: Nord—ouest de I'Ontario (suite Tableau 27.5)

No

62

. B8BEEEEE

SD=

Ang

78
69

69
69
61

69

67.56
3.28

Art

Fra

67
66

65
67

n

66.69
3.87

Géo

80
69

65 -
69

70

68.28
1.76

His

n
70

70
70

I
70

7020

0.

40

Mat

70
70

57

70

67.03
5.07

g d

69
67

69

6855
092

]

76
69

69
69

70

68.05
196




Tableau 27.6

Résultats scolaires

8e année

8¢ année: Nord—est de 'Ontario

No Ang
601 76
602- 51
603 64
604 80
605 64
606
607
608 76
609 54
610 59
611 73
612 65
613 74
614 54
615 67
616
617 60
618
619 53
620
622 70
X= 67
SD= 9

Art Fra

TI82H

75
62
70
63

57

SRS

o S

S&RBI ?

gIA383

69
11

F3IRQI& 2IBRRE

2 &

62
56
76
62

74

11

Mat

TERBE

69

BEBIISER

76
59
81

383

70

47
79
73

76
78

62
67
85
59
76

70
69
6Q
89

79 -

69

71
10

N8R

70




8¢ année: Nord—ouest de I’Ontario (suite Tableaun 27.6)

No Ang Art Fra Géo His Mat Sci X
682 7 76 67 86 82 78
683 85 81 91 78 84
684
685 88 8s Y5 86 88
686 80 80 83 90 81 83
687 76 82 78 80 81
688
639 57 61 53 81 79 66
690 81 82 78 92 82 83
392 74 77 71 90 70 76
X= -9 78 75 8 80 80
SD= 10 8 _ 10 5 .5 7

VA




Tableau 28.1

Résultats scolaires
¢ année

(note 1: dans {a catégorie Niv, 1 = avancé, 2 = généralet 3 = général—avancé)

(note 2: La moyenne de chaque éléve a ét€ caulculée A partir des matidres choisies pour le projet

car la moyenne générale pour chaque éRve n’apparait pas sur le bulletin scolaire)

9¢ année: Nord-—est de ’'Ontario

No Ang
901 52
902 59
903 62
904 51
905 57
906 56
907 53
908
909 87
910 76
911 63
912 70
913 82
914
915 77
916 72
917 68
918 79
919 67
920 65
921 62
922 52
923 58
924 56
925 52
926 69
927 80
928 60
929 76
930 77
931
932 71
933 68
934 50
935 69
936 52
™7 63

Art

58
66

‘65

93

70

g 8 3%

I3

78

67
69

Fra

56
57
64
41
75
)\
69

88
65
69
70
82

74
68
69
75
60
61

60
78

53
59
66
82
64
74
70

65
73
59
70
61
.69

57
85
43
57
78
43
39
65
51
!

63
74
78

51
55

JRED

67

78
78
)\

50
50

50
15
51

69
95

SR

87

50

59
61

62

62

51

52
70

56

382LLB

59

45
53
74
51

50
50
63
79
61
65
75

75
62

288

Tec

69

50

g

NN W e W N

i > B I T Y R R e e S O o N o g e e A O S I N I

38 EBRE  x

333

69
53
67
56

' v(




9¢ année: Nord—est de I'Ontario (suite Tableau 28.1)
l No Ang Art Fra Géo His Mat Sci Tec Niv- X
' 938 81 66 78 83 7 1 76
939 69 56. 75 65 73 3 68
340 74 82 83 84 80 1 81
l 941 66 77 61 52 62 1 64
942 (7] 79 70 84 76 76 1 76
943 71 76 55 56 1 65
' 944 54 63 58 59 70 67 1 62
945 41 57 51 57 55 53 2 ©
946 7 76 83 74 75 1 76
l 947 88 90 79 81 92 83 1 86
948 73 80 78 73 79 68 1 75
' 949 50 58 38 64 39 1 50
950 57 57 74 56 59 .69 2 62
951 63 52 69 56 31 51 1 54
I 952 51 " 65 68 " 55 27 44 1 52
953 74 79 68 68 64 62 1 69
95. 80 80 81 81 88 75 1 81
' 955 87 77 83 87 87 7 1 82
956 74 87 74 73 86 67 1 77
957 75 70 66 63 54 61 1 65
i 958 72 58 61 68 58 1 63
959 81 75 76 79 79 1 78
960 71 _ 70 84 76 1 78
' 961 4 51 2 48
962 82 92 82 88 95 91 1 88
963 74 77 77 84 78 78 1 78
. 965 79 75 78 73 68 65 1 73
966 70 78 82 71 76 1 77
967 40 51 41 50 52 54 2 48
' 968 73 76 79 87 76 1 79
969 67 54 61
' X()= 70 76 69 68 68 64 76
SD()= 101 9.7 93 13.1 169 132 70 109
' XQ2)= 54 63 66 62 63 65 50 62
SD2)= 80 15 112 109 ‘ 118 89 0.0 92
' X3)= 62 20 68 59 49 63 4 53
l SD(3)= 4.7 0.0 8.8 129 203 75 0.0 79

123




9¢ année: Nord—ouest de ’Ontario (suite Tablean 28.1)

981 84
982
983 75
984 62
985 90
986 87
987 52
988
989 50
X(1)= 75.00
SD(1)= 1551
Q
ERIC

%3

81

70
53
82
74
52

62

82.00 68.67

5.00 1147

81

84
54
92
78
65

56

75.67
1355

e

RTINS

i

a8

69

76.83
1052

81

76

93

75

58

81.67
10.00

69

Pk pud b ek

81

8B

61

65.07
32.05




Tableau 28.2

Résultats scolaires
10e année

(note 1: dans Ia catégorie Niv, 1 = avancé, 2 = généralet 3 = général-avancé)
(note 2: La moyenne de chaque éléve a été caulculée A partir des matiéres choisies pour le projet
car la moyenne générale pour chaque éléve n’apparait pas sur le bulletin scolaire)

10e année: Nord—est de 1’Ontario

No Ang Art Fra Géo His Mat Sci Tec  Niv X

901 60 ‘ 54 58 63. 59 2 59

902 50 75 50 56 50 66 74 1 60

903 63 65 39 66 57 2 58

904 42 76 56 45 70 .38 70 1 57

905 67 79 74 80 2 75

906 65 ' 56 64 56 60 2 60

907 65 73 64 66 61 3 2 67

908 79 70 79 7 85 1 77

909 88 88 83 73 1 86

911 7 69 61 70 61 70 2 67

912 69 7 73 67 52 56 1 65
1

914 ' 57 50 46 7 2

915 86 82 86 75 67 82 1

916 67 771 69 83 1

917 63 : 58 52 73 44 1

918 3 82 79 80 n 81 1

919 65 50 75 78 71

IRRAADLEASBIIALIBRE

' 913 3 88 82 94 84

920 66 62 55 67 38 69 1

921 60 66 7] 76 67

922 50 64 43 61 33 76 1

923 44 60 54 24 60 1

924 45 S0 65 s3 59

925 42 7 75 59 61 63 1

926 55 76 61 70 s 58 80 1

927 82 88 83 87 91 8s 1

928 71 88 61 74 51 84 1

929 70 82 7 70 79 82 1

930 71 83 ' 77
931 54 65 7 72 2 66
932 64 76 67 73 72 68 1 70
933 68 64 74 62 78 1 69
934 s3 35 41 50 51 5S 2 48
935 69 75 82 80 76 1 76
936 39 74 36 25 44 1 44
937 64 7] 74 70 61 1 68
938 7 80 83 71 92 97 1 82

-
i

oS




10e année: Nord—est de I"Ontario (suite Tableau 28.2)

No

939
940
942
943

945

947

949
950
952
953
954
955
956
957
958
959

961

FEEERE

X(1)=
SD(1)=

XQ2)=
SL(2)=

Ang
67
7
72
64
50
42

T
78

70
55
61

2838

69
75
75

83334

65

67
11.6

59
85

Art

87

81

63

51
76
81
- 83

81
69

J L

78
78

57
152

Fra

60
83
66
9
60
50
74
&
69

!

70
115

58
8.0

Géo His

64
84
80
81
51
60
83
86
63

69

EIIRAEI

55

85
76

43
74

54 73
0.0 122

60
8.9

56

85

16.0

61
10.9

128

64
6.2

Tec

54

58

10.7

61
6.3

Z
2.

Pt et pd N e et ek b b

(B S R N R R R S I e i I )

>

A38D

56
54

85
69

54
7
74

3IJ3

74
61
89
82

76
52

)\
103




10¢ année: Nord-—ouest de I'Ontario (suite Tableau 28.2)

No Ang Art Fra Géo His Mat Sci Tec  Niv X

981

982

983 80 100 85 80 73 89 1 85

984 64 50 54 61 78 1 61

985 88 ) 87 84 83 93 1 &8

986 82 85 89 77 90 91 1 86

987 60 74 58 59 89 1 68

988 .

989 50 66 58 52 69 75 69 2 63
X(1)= 75 92 77 71 73 88 77

SD(1)= 109 62 145 122 12.1 52 10.6




Tableau 283
Résultats scolaires
11e année

(note 1: dans la catégorie Niv, 1 = avancé, 2 = généralet 3 = général—avance)
(note 2: La moyenne de chaque éleve a ét€ caulculée 2 partir des mati2res choisies pour le projet
car la moyenne générale pour chaque éléve n’apparait pas sur le bulletin scolairc)

1lec année: Nord-—est de I'Ontario

No Ang Art Fra Géo His Mat Sci Tec Niv X
901 57 55 75 2 62
902 56 46 76 1 59
903 63 40 63 2 55
904 35 74 35 1 48
905 - 73 - 69 2 7
906 39 37 2 38
907 54 50 51 2 52
908 3 n 1 48
909 78 96 68 n 1 78
911 54 54 76 2 6l
912 64 61 1 63
913 82 88 76 1- 8
914 50 2 50
915 83 77 1 80
916 : 74 - 1 74
917 67 60 1 o4
918 79 67 1 73
919 70 82 1 76
920 55 63 58 1 59
921 74 70 69 2 n
922 45 66 63 56 1 58
923 65 54 72 1 64
924 47 1 47
925
926 69 43 57 1 56
927 77 79 90 1 8
928 56 64 56 1 59
929 68 69 62 1 66
930 70 85 2 1 7
931 68 2 68
932 65 7 74 68 1 7
67 n 1 69
52 60 64 2 59
78 75 1 7
47 72 1 62
65 60 72 1 66




1le année: Nord—ouest de I'Ontario (suite Tableaun 28.3)

No

938
939
940
942
943
944
945
946
947
948
949
950
952
953
954
955
956
957
958
959

961
962
963
965

967
X(1)=

X(2)=

Ang
75
68
75

64

1

76
74
69

82

69

59

128

76

!

54

Fra

74

43

83

SR &

70
74
77
75

37

!

56

Géo

65

89

82

81

55

58

61

51
82

61

67

81
57

!

69

79

76

I3

9

!

67

67

Tec

75

Z
=3

fh ek ek DN b ek ek ek ek b
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lle année: Nord—ouest de I'Ontario (suite Tableau 28.3)

981
982
983 .
984
985
986
987
988
989

X())=

Ang

Art

73

Fra
79

78
78
90
90
72
51

81

Géo

His

/f a7
n)u)

Mat
71

69
51
83
93

€1
o3
81
52

76

Tec

Niveau

[ Y T S S Py

X
76

74
63
85
70

52




Tableau 29

RELATION LANGUE MATERNELLE ET LANGUE DES EMOTIONS
(en pourcentage)

Un service Un probléme Unsentiment  Quelqu'un  Une priére
Ademander Aadisccuter aexprimer aconvaincre a recevoir

IMetlLE

F-FouA-A 50.75 51.91 47.69 54.26 78.46
F-AouA-F 48.51 47.33 51.54 44.96 20.77

a3

[




Tableau 30,1

RELATION RESULTATS NORMATIFS ET RESULTATS SCOLAIRES

Résultats Résultats

No  Normatifs scolaires
604 83.00 8833
609 60.00 64.33
610 80.00 78.00
614 5750
620 80.00 8233
682 70.00 73.50
689 66.00 65.67
909 83.00 85.00.
913 75.00 83.67
934 46.00 . 5333
947 73.00 82.67
962 8000 88.00
985 90.00 8733
987 85.00 66.67

oy




No.
d’'élave

305
307
381
383
603
605
615
689

Notes

Juges

Tableau 30.2

Evaluation de la composante audio-orale
par un panel de 4 juges

AUDITIONLECTURE PERFORMANCE ORALE
""""""""""""" Pron | Voc | Struc | Fag.
d’'exp
10 10 4 4 4 4
123 412 3 41234 (1234 1234 1234
109 9 9 4422 (4423 | 4323 4333
109 109|6 3333 {4434 | 3434 2444
8710 |6 56 6(2231 ({3331 | 4221 3212
108 10 |4 5 8 64332 |3343 | 2333 3333
6 3 9 9 8ff 221 | 223 223 123
8 8 7 7 8} 334 | 234 334 334
2517 76 64233 3341 | 423 3221
108 8 8 77 333 333 333 231




RELATION COMPETENCE DE COMMUNICATION, RESULTATS SCOLAIRES, ET IDENTITE DE GROUPE
La performance des él&ves les plus forts et les plus faibles 2 I'école selon leur identité de groupe

Tableaun 31

Identité : 4 = Francophone 3 = Franco—ontarien(ne) 2 = Ontarien(ne) bilingue 1 = Autre
Compétences de Résultats Identité
No communication de groupe
305 83.00 84.00 3
307 70.00 7533 3
381 8267 2
383 83.00 83.00 3
388 86.00 8933 4
603 80.00 79.00 2
604 83.00 .8833 1
609 60.00 6433 3
610 80.00 78.00 3
614 40.00 5750
615 6333 70 3
620 80.00 8233 2
682 70.00 7350 2
689 66.00 65.67
901 60.00 59.00 3
902 56.67 58 3
904 66.67 51 3
909 83.00 85.00 3
913 75.00 83.67 3
927 80 84 3
934 46.00 5333 4
940 86 80 3
945 5333 52 2
947 73.00 82.67 3
962 80.00 88.00
963 70 78 3
981 90 79 4
985 90.00 8733
987 85.00 66.67 3
V!




Tableau 32

RELATION MILIEU, FAMILLE ET RESEAU DE FRANCOPHONE, ET IDENTITE DE GROUPE
Niveau de frangais selon I'identité de groupe des €l¢ves les plus forts et les plus faibles a I'école

A B,C: 1 =anglais $ = anglaisetfranycis 10 = frangais
Identité : 4 = Francophone 3 = Franco—ontarien(ne) 2 = Ontarien(ne) bilingue 1 = Autre
A B C Identité
No Milieu Famille Réseau de groupe
305 5 10 10 3
307 5 10 9 3
381 1 10 7 2
383 1 5 6 3
388 5 10 10 4
603 5 10 8 2
604 5 5 7 1
609 5 10 9 3
" 610 5 10 10 3
614 5 s 5
615 5 5 6 3
620 5 5 7 2
682 1 9 7 2
689 1 10 8
901 3 10 5
902 5 10 6 3
904 5 10 8 3
909 s 10 7 3
913 5 10 9 3
927 5 10 10 3
934 5 10 8 4
940 5 8 8 3
945 5 9 8 2
947 5 10 10 3
962 5 10 8
963 4 10 7 3
981 5 5 6 4
985 5 10 10
987 5 9 9 3




RELATION MILIEU, FAMILLE ET RESEAU DE FRANCOPHONE, ET RESULTATS SCOLAIRES
Une comparaison entre les éleves les plus forts et les éleves les plus faibles

Tableau 33

1 =anglais 5 = anglais et francais 10 = francais

No Milien Famille Réseau X
305 5 10 10 84.00
307 5 10 9 7533
381 1 10 7 8267
383 1 5 6 88.00
388 5 10 10 89.33
604 5 5 7 8833
609 5 10 9 6433
610 5 10 10 78.00
614 5 5 5 5750
620 5 5 7 8233
682 1 9 i | 7350
689 1 10 8 65.67
909 5 10 7 85.00
913 5 10 9 83.67
934 5 10 8 5333
947 5 10 10 82.67
962 ] 10 8 88.00
985 5 10 10 8733
987 5 9 9 66.67




Tableau 34

RELATION NIVEAU SOCIO—-ECONOMIQUE ET RESULTATS SCOLAIRES

Une comparaison entre les éleves les plus forts et les éRves les plus faibles

No Niveau 3e 4e Se X
305 2 81 85 86 84.00
307 1 78 71 77 7533
381 2 83 T? 88 82.67
383 2 86 88 90 88.00
388 1 9% 83 90 8933

6e Te 8e
604 2 90 89 86 8833
609 2 - 63 71 59 6433
610 2 88 81 65 78.00
614 2 56 59 5750
620 1 83 84 80 8233
682 2 69 78 7350
689 2 67 64 66 65.67
9% 1Ce 11e

909 2 9N 86 78 85.00
913 2 85 84 82 83.67
934 2 53 48 59 5333
947 2 86 85 T 82,67
962 2 88 89 - 87 88.00
985 3 89 88 85 8733
987 1 62 68

70 66.67




Tableau 35.1

TYPES ET FREQUENCES DES ERREURS kN 1le ANNEE
Structures de phrases

f = 1: I'éleve s’est servi de expression une fois
f=1%: L'éleve s’est servi de I'expression plus d’'une fois

Nord—est avancé Nord—est général Nord—ouest combiné Total
n=42 n=13 n=17 n=62
Types d’erreur f f* f f* f f* f*
Mots nécessaires
absents de la phrase 3 1 3 1 0 0 2
Consistance du méme
sujet et verbe ' 12 2 10 3 1 0 5
Mots inutiles,
déplagés ou absents 6 2 13 12 6 3 17
Le mot ou la phrase .
est incompréhensible 1 0 0 0 3 1 1
iy
Q
ERIC

| I

|




Tableau 35.2

TYPES ET FREQUENCES DES ERREURS EN 11e¢ ANNEE
Structures grammaticales

f = 1: Péledve s’est servi de 'expression une fois
f = 1*: L’é1eve s’est servi de I'expression plus d’une fois

Nord—est avancé Nord—est général Nord—ouest combiné Total
n =42 n=13 n=17 n = 62
Types derreur f f* f 0 £ f* f f*

Mélange du nom
avec le verbe ou
Padjectif 13 1 S 1 1 1 19 3

Une emploi, une emploie,
un emplois 16 10 7 S 0 0 23 15

L'usage des adjectifs 26 5 4 2 3 1 33 8

L'utilisation du <ne>
dans une négation 11 1 7 4 6 2 24 7

Tous — tout — toutes 12 5 13 7 2 1 27 13
Pronoms, prénominaux 2 0 0 0 0 0 2 0
Utilisation de <leur> 1 1 2 0 0 0 3 1

Fém. — masc. 2 1 0 0 6 4 8 5

! L'usage des articles 17 6 8 3 11 2 10




Tableau 353

TYPES ET FREQUENCES DES ERREURS EN 11¢ ANNEE

Les verbes
f=1: PéRve s’est servi de I'expression une fois
f=1%: L'€Rve s’est servi de Pexpression plus d’une fois
Nord—est avancé Nord—est général Nord—ouest combiné Total
n =42 n=13 n=7 n = 62
Types d’erreur f f* f f* H f* f
Utilisation du
subjonctif 5 1 0 0 1 0 6
Confustion du
participe avec
Pinfinitif 27 17 11 7 4 2 42
Accords de verbes
ou mauvais emploi :
des temps 35 28 13 12 6 4 54
Confusion de
Pinfinitif avec
le régulier 2 0 0 0 0 0 2
/"?’ "( {)




Tableau35.4

TYPES ET FREQUENCES DES ERREURS EN 1le ANNEE
Utilisation des prépositions et conjonctions

f = 1: Péleve s’est servi de 'expression une fois
f = 1* : L'éleve s’est servi de I'expression plus d’une fois

Nord—est avancé Nord—est général Nord-—ouest combiné Total

n=42 n=13 n="7 n =62
Types d’erreur o f f* f £ f f* f T f*
Utilisation des
conjounctions 23 12 11 7 1 1 35 20
Le <de> plagé
devant le nom ' 26 9 8 4 1 0 35 13
Le <a> plagé
devant l'infinitif 8 1 5 2 3 1 16 4
Confusion du
verbe <a> avec
la prép. <a> 12 3 4 0 10 0 26 3
Utilisation de
prépositions ' :
<sur> et <pour> 25 1 8 0 1 0 34 1




Tableau 35.5

TYPES ET FREQUENCES DES ERREURS EN 11e ANNEE
Style et Vocabulaire

f=1: P'éleve s’est servi de I'expression une fois
f=1*: L'éIeve s’est servi de expression plus d’une fois

Nord—est avancé Nord-est général Nord-—ouest combiné Total

n=42 n=13 n=17 n =62
Types d’erreur f f* f £ f f* f f*
Anglicismes 28 8 8 4 4 1 40 13
Transposition
mot pour mot
de l'anglais : 12 7 6 4 5 4 23 15
Autres tournures
de phrase non~
normalisées 9 5 13 6 5 3 27 14
Répétition de mots 3 0 2 0 0 0 S 0

A5

-
I ) ’
)




Tableau35.6

TYPES ET FREQUENCES DES ERREURS EN 11e ANNEE
Erreurs d’'orthographe
reliées 2 des notions de communication
et exprimées en termes grammaticales

f = 1: l'éleve s’est servi de I'expression une fois
f = 1*: L’éleve s’est servi de 'expression plus d’une fois

Nord—est avancé Nord—est général Nord—ouest combiné Total
n=42 n=13 n=17 n =62
Types d’erreur f g f f* f f* f f*

Sa—¢a—se—ce 18 4 8 3 1 1 27 8
Ses — ces — c’est — cet 11 0 1 0 2 0 14 0

Son - sont 3 0 4 2 ' 0 0 7 2

Quel — qu'elle 1 0 0 0 0 0 1 0
On - ont 3 0 1 0 0 0 4 0
Donc — dont 3 0 0 0 1 0 4 0

Mais — mes 2 0 1 0 1 0 4 0

I Tel — telle _ 1 0 0 0 0 0 1 0




Tableau 35.7

TYPES ET FREQUENCES DES ERREURS EN 11¢ ANNEE

Orthorgraghe

f = 1: Péleve s’est servi de 'expression une fois
f = 1*: L'¢leve s’est servi de 'expression plus d’une fois

Nord-est avancé Nord—est général Nord—ouest combiné Total

n=42 n=13 n=7 n =62
Types d’erreur f f* f £ f f* f f*
Erreurs
d’orthographe 15 2 3 10 7 4 35 16




Tableau 36
PERCEPTIONS PAR LES ELEVES DU + ET DU - EN LECTURE

Positif «ce que j’aime le plus»

1* année

il y a des images +++++tt——-
aime capable de lire ++++++
aime personnages S R S
dréle +

aime le théme +
beaucoup a lire -

413 année

les personnages +++t -
les images +++

les aventures +

les mésaventures et

la violence ————

les vétements +
c’est une vraie histoire +

il y a beaucoup d’écriture +4+-

les couleurs qui ne sont

pas belles -
pas d’action -

les mots trop difficiles -
7%= année 7'%% année
aime variété +++++++

il y a de l’action, de la
fiction, de l’aventure et

du mystére +++++
les images, les photos ++
animaux ++
sentimental ++
historique ++
ca parle des sciences +

il y a beaucoup d’écriture -
mots dificiles ———
pas d’'action -
disposition du manuel -
les descriptions -
pas assez d'action - *
roman d’amour -
trop de pages -

pas d’images -




Tableau 37.1

LES MANUELS SCOLATRES UTILISES A L‘ELEMENTAIRE
Manuels d’éléves -~ Nord-est de l’Ontario

A. Place de publication

1. nord de l‘Ontario 1l
. région d’Ottawa-Hull 2
. reste de l‘’Ontario 10
. acadien
. ouest canadien minoritaire
. québécois 60
. frangais\européen
. canadien anglais ou américain 20
. autre 1

ontexte géographique
nord de l’Ontar-io
region d’Ottawa-Hull

=
[ ]
CONOUHRWNDHAOQ VONOUIEWN

. reste de l’Ontario 4
. acadien
. ouest canadien minoritaire
« québécois : 24
. frangais\européen
. canadien anglais ou américain 66
. autre
C. Images:
1. énormément (15 et plus) 76
2. beaucoup (entrxe 10 et 15) 13
3. plusieurs (entre 5 et 10) 4
4. quelques-unes (entre 1 et 5)
5. aucune (o) ‘ 1
D. Rapport avec les expériences de vie
1. énormément (15 et plus) 68
2. Dbeaucoup (entre 10 et 15) 7
3. plusieurs (entre 5 et 10) 2
4. quelques-unes (entre 1 et 5) 12
5. aucune (o) 5
/'

.
oy




Tableau 37.2
LES MANUELS SCOLAIRES UTILISES A L’ELEMENTAIRE
Manuels d’éléves et manuels ressources des enseignants
Nord-ouest de 1l’Ontario

A. Place de publication

l. nord de l’Ontario 3

2. région d’Ottawa-Hull 14
. reste de l’Ontario 8
. acadien 2
. ouest canadien minoritaire 16
. québécois 46
. francais\européen
. canadien anglais ou américain 6
. autre 3
. ontarien (pas précisé) 5

ontexte geographique de 1’ h18t01re
nord de 1l’Ontario 2
region d’Ottawa-Hull

reste de l’‘Ontario

o
L]
VoONOUBAWNNHAOQ OVONOUIAW

. acadien
. ouest canadien minoritaire
. Qquébécois
. frangais\européen
. canadien anglais ou américain
. autre ou pas du tout 101
C. Images:
1. énormément (15 et plus) 82
2. Dbeaucoup (entre 10 et 15)
3. plusieurs (entre 5 et 10) 5
4. quelques-unes (entre 1 et 5) 2
5. aucune (o) 14
D. Rapport avec les expériences de vie
l. énormément (15 et plus) 78
2. Dbeaucoup (entre 10 et 15) 1
3. plusieurs (entre 5 et 10) 6
4. quelques-unes (entre 1 et 5) 3
5. aucune (0) 15

A noter: les éléves se servent de la bible et des dictionnaires
anglais et francais.




Tableau 38

LES LIVRES RESSOURCES EN BIBLIOTHEQUE A L’ELEMENTAIRE

Nombre |livres livres livres livres du
total anglais traduits |(québecois |milieu min*
Noxrd-est [n=17 250 |[n=1 051 n=974 n=1 174 n=84
ou 6,093% |ou 5,641%| ou 6,806%| ou ,487%
Noxrd- n=10 244 |[n=4 575 n=78 n=325 n=3
ouest ou 44,370%|ou ,761% ou 3,173% ou(003%

Livres qui proviennent de la région d’Ottawa

%*

A noter que la moitié des livres du milieu minoritaire
francophone furent publiés & Ottawa, une ville oii la culture

et la langue sont bien enracinées.




Tableau 39
MODE D’ENCODAGE UTILISE PAR L‘ENSEIGNANT
(Observations ethnographiques)
Verbal Visuel Tactile Abstrait
1 1(2)*
g* 8(2)* g*
118 5*
12 12(2)
22 17 13
24 32 15
34 119 211(2)
106 106(2)*
111 111
120 120
213(2) 112
215(3) 127 127
222(2) 132 ' 132
225 136 : 142
211(2) 213{(%)
213(2) 222
215(2) 223(2)
224(3) 225
225
* Analyses sous-jacentes. Elles ne comptent pas parce que ces

observations sont tirés de commentaires de l’enseignant.




attentifs

CONDITIONS D’APPRENTISSAGE

Tableau 40

a partir des comportements d’éléves
par séquences d’'observation de classe

distraits

24
28
29
30
32
111

114

- 127
130
222

")

- fatigués

20

35
111
113
127
213
215
223

I -
RSN




Tableau 41
PEDAGOGIE DE L'’ENSEIGNANT ET TYPES DES QUESTIONS

Types de question 3

de définition* = question a la laquelle on donne une réponse
précise, telle qu’elle est attendue (on
vérifie la connaissance).
Ex. ¢ Qui a découvert le Canada?
Quand avons-nous commencé a faire du
beurre au Canada?

emprique* = question & laquelle on donne une explication (on
vérifie la compréhension, 1l1l’application et
l’analyse). Ex. : Comment est-ce qu’‘on fait un
bonhomme de neige?
Explique comment on faisait du
beurre dans ce temps-la?

d’évaluation* = question a laquelle on présente, explique et
défend un «point de vue» (on vérifie la
synthése et 1l’évaluation).
Ex. : Penses-tu qu‘on devraitavoir un party?
Crois=-tu qu’on devrait manger du beurre?

* Henson, 1992.

Classe centrée #qu.d’éva- #qu. #qu. de dialogue
sur luation emp. déf. initié par

05. éléves+

enseignant
08. éleves
09. éléves+t 1 éleves
enseignant

10. éleéeves

11A. éléves

11B. enseignant

12. éleves élaves

13. éléeves 1

15, éléves

16. 3 2 éléves +
enseignant

17. éléves 1 éléves

18. éleves 3 5 2 éléves +
enseignant

19. éléves

20. éleves

21. éléves i élaves

23. éléves

25. éléeves

26. enseignant 2 8 11 enseignant




(suite - Tableau 41)

Classe centrée #qu.d’éva-
luation

sur

27. éléves

28. enseignant
29. éléves

30.

33.

34.

35.
36. &leves

37. éléves

39. éléves

40. éléves

41. éléves

42. éléves

43, éléeves

44,

113. éléves
111. enseignant
112. éléves
114. éléves
116. enseignant
117. éléves
118. éléves
120. &léves
124. éléves
126. éléves
127. enseignant
132.

133. éléves
134. &léves

136 .

137. &léves
138. &éléves

139. enseignant +
éleves

141. éléves

142. enseignant +
éleves

(3 fois)

poss

ta

#qu.
emp.

#qu. de

dérf.

(78]

dialogue
initié par

enseignant
éléves
éléves +
engeiqnant
-8lé&ves
Sleves
(devant la
clagse)
éleves
(devant la
classe)
éleves
(devant la
classej)

anseignant

enseignant

éléves +
enseignant
&laves +
enseignant

&leves +
enseignant
éleves +
enseignant

élaves +
enseignant




(suite - Tableau 41)

Classe centrée #qu.d’éva- #qu. #qu. de dialogue
sur luation emp. déf. initié par
211 é&leves 2 8 enseignant
213 éléves + 10 2 12 enseignant
enseignant
215 é&leéves + 6 19 7 enseignant
enseignant
222 éleves + 1 1 enseignant
enseignant
223 éleves 14 14 12 élaéves +
enseignant
225 éléves + 16 1 enseignant
enseignant
* Analyses sous-jacentes. Elles ne comptent pas parce que ces

observations sont tirés des commentaires de l‘enseignant




Francais
socialement

6* (quelques
filles)

21 (2 filles)

30 (2 filles)

31 (quelqgues
-~ filles)

44 (1 gargon)

112 (1 fille)

Tableau 42

TENDANCES A PARLER FRANCAIS ET ANGLAIS

Frangais Anqlais Anglais
au travail socialement au travail
14 (plusieurs) 6*(4 fois)
19(3 fois) 9(1 fois)
20 (plusieurs) 7(2 fois)
42(plusieurs) 31(plusieurs) 116(3 réponses a des
43(plusieurs; 32(1 éléve)

117(1 élave)

(1 gargon)

19(1 &léve)

29 (plusieurs)

42 (plusieurs)
113(3 fois)

questions de l’ens.)

117(1 éleéve)
133(plusieurs)

117{1 éléve) 126 (plusieurs) 43(1 garcon) 137 (quelques
' : ' éléves)
: . (1 garcgon)
126 (quelques 133¢{1 fille) 51* (entrevue- 141 (quelques
éléves) (2 filles) plusieurs) gargons)
141(1 fille) 142(2 fois) 52* (entrevue-~ 142(1 gargon)
plusieurs 225(1 fois)
gargons)
142(1 gargon) 113(plusieurs)

(1 gargon)
112(1 fille)
115(plusieurs)
116 (2 fois)
117(1 groupe)
127(3 fois).
132(4 fois-surtout
gargons)
133(2 fois)
137(1 éléve)
141(2 filles)
gargon)
fille)
fois)

Interprétation d’expressions en termes fréquence :

Quelques personnes : f=2

Plusieurs : £=3

* Analyses sous-jacentes. Elles ne comptent pas parce que ces
observations sont tirés des commentaires de l’enseignant.




Numéro de l’observation lorsqu’une hypothéses, une fois avangée,

est vérifiée.

par la
discussion

108
126
142 (3 fois)
223 (5 fois)

Tableau 43

VERIFICATION DES HYPOTHESES

par résolution
de probléme:.

5
142

59




Tableau 44

ACQUISITION OU APPRENTISSAGE
L'approche pédagogicue dans l’enseignement de la langue
selon les observations ethnographique

Acquisition Apprentissage

3> 11B

5*

6*

9*

11A

12

13 13

15

16

108 : 111
112 127

134

136 13

137

138

139

140

141

142

215 211

223 213

225 222

* Analyses sous-jacentes. Elles ne comptent pas parce que ces

observations sont tirés des commentaires de l’enseignant

o A ey

ERIC Y




Tableau 45

PERTINENCE DU COURS A L’EXPERIENCE PERSONELLE DES ELEVES
Jugements sur des observations de classe

Numéro de l’observation de classe

Oui Non
; g* 24
g* 26
1la 51(entrevue)*
12 52 (entrevue)*
13 108
15 111
16 113
17 116
18 . . 118
21 119
33 127
34
39
106
112
114
126
134
136
137
138
139
142
213
215 222
223 223
225
* Analyses sous-jacentes. Elles ne comptent pas parce que ces

observations sont tirés de commentaires de l’enseignant.

ALrs

*)




Tableau 46

STRATEGIES DE COMPREHENSION ET DX COMMURICATION ENTRE LES ELEVES

NUMERO DE OBSERVATIONS
L’ OBSERVATION

Eléves qui s’entraident
12 - les éléves se félicitent entre eux pour leur réussite
lors d’une courte legon de vocabulaire
14 - éléves se partagent des idées, du matériel et
s‘encouragent les uns les autres pour leurs beaux
dessins
27 - un éléve d’un groupe montre son livre aux autres éléves
de ce groupe. Les éleves du groupe examinent ensuite
tous les livres de plus preés
38 - les éléves applaudissent des éléves qui vont devant la
. classe (2 fois)
43 - un gargon consulte un autre gargon
113 - une fille aide a une autre fille
- une fille aide a une autre fille
211 - un étudiant explique le jeu pour un étudiant qui a de la
difficulté & le faire devant la classe
213 - les auditeurs sont attentifs aux lecteurs
215 - deux étudiants font l’effort d’embellir la phrase d’une
autre étudiante
- un troisieme fait le méme effort
- un éléve rajoute quelque chose de plus spécifique aux
mots d’une éléve
- une -étudiante change un peu la phrase d’une é&tudiante
pour l’aider selon la demande de l'enseignante
223 - des éléves viennent en aide a un étudiant qui de la
difficulté a répondre a une question posée par
l’enseignante
les étudiants s’impliquent dans les discussions
une étudiante promeut la réponse d’un autre étudiant en
le pointant du doigt au professeur
les étudiants sont motivés a répondre
une étudiante partage un fait vécu

225 deux groupes discutent entre eux
un étudiant remet son cahier & un autre pour qu’il le
lise
- un éléve applaudit ceux qui viennent de faire leur
présentation




(suite-Tableau 46)

Stratégies de Communication non-verbale
18 - Quelques éléves complétent des notes au sujet du film
(seuls)
26 - 3 fois lors de la période de questions de
l’enseignante, un éléve imite des gestes du film
- des éléves font des expressions faciales de la chaise
28 - des éléves se mettent & rire et & mimer des moments
dréles du film
30 - 1 éléve imite un geste comique du film et un autre rit
114 - des éleéves parlent avec des gestes
134 - des gargons d’un groupe communiquent entre eux par des
gestes (3 fois)
138 - une fille hoche la téte pour répondre oui & une
question de l’enseignante
- plusieurs éléves répondent en disant oui
- plusieurs éléves répondent oui en levant la main
139 - 1 petit gargon (devant la classe) hausse les épaules
. pour indiquer qu‘il ne sait pas la réponse a une
question de l’enseignante. L’enseignante lui pose la
méme question une 2° fois. Cette fois, le petit
gargon: -fait signe que non
_=croise ses doigts

-tire ses bras vers sa poitrine

-1 petite fille (devant la classe) hausse les épaules
pour indiquer qu’elle ne sait pas la réponse a une
question de l’enseignante '

211 - une étudiante cherche les piéces du jeu qu’elle doit
expliquer
213 - ‘les éléves sont attentifs aux auditeurs, ils les
regardent et ne bougent pas
un des lecteurs commencent & bouger (2 fois)
- un ¢étudiant ne se tient pas debout droit lorsqu’il
répond a l’enseignante
un étudiant se repose la téte sur ses bras qui sont
placés sur son pupitre et se branle les jambes
un deuxiéme étudiant se balance les pieds
une étudiante se gratte la téte pendant que
l’institutrice donne des directives
- une deuxiéme étudiante fait le méme geste
- une étudiante se place les cheveux
- une étudiante se gratte le cou
- une étudiante s’étire les bras
- le méme étudiant qui se reposait la téte sur son
pupitre, redresse ses ‘pantalons
-il range les feuilles sur son pupitre
-il pose des gestes opposés du reste de la classe
- un éléve se gratte les cheveux
-il appuie sa téte sur son pupitre et s’amuse A
monter et rabaisser son livre
- un €léve s’appuie sur sa chaise (2 éléves)
- une étudiante s‘’étire doucement

459




(suite-Tableau 46)

un éléve se gratte le dos
une étudiante lit avec ses doigts
une étudiante ressent ses gencives avec son doigt
-elle s’ouvre grand la bouche
215 - une étudiante léve la main pour répondre & l’enseignante
(2X) '
- une autre étudiante léve la main (2 éléves)
- un éléve insiste de vouloir répondre en secouant sa main
- une étudiante se frotte les yeux (3 étudiants)
- une étudiante qui a tenu le bras levé longtemps change
de bras
- un &éléve fixe son regard vers le plafond pour quelques
instants
-il baille
-il appuie sa téte sur son pupitre en se fermant les
yeux
-il se frotte les yeux
. - un éla&ve glisse le cordon qu’il porte autour du cou,
par dessus sa téte
- un étudiant salue le «caméraman»
- un étudiant fait comme si il voulait enfoncer son doigt
dans sa main
- une étudiante s’enroule les manches de blouson une dans
l’autre
-elle s’appuie les jambes sur la chaise devant elle
- deux étudiants se rongent les doigts
- trois étudiants ricanent
- un étudiant s’étire
-il se gratte les cheveux
-il s’arréte les mains derriére la téte
-il se secoue la téte et se frotte l’oreille
- deux étudiants baillent
222 - deux éleves ne suivent pas
223 - une étuadiante léve la main pour poser une question
- une 6tudiante léve la main pour répondre a
l‘enseignante
- plusieurs étudiants lévent la main pour répondre a
l’enseignante
- un étudiant tourne les pages de son cahier pendant que
1l’enseignante donne des explications (2 étudiants)
- une étudiante s’appuie sur sa table
-elle s’étire
- un autre baille
-elle se frotte le visage
- un étudiant assis au fond de la salle se léve
-il ramasse quelque chose
- un éléve se léve pour prendre une feuille
- quelques éldves persévé@rent a tenir leur main levée
- les élaves se tournent vers les voix qu’ils entendent
- une étudiante passe avec une chaise en mwain
- un éléve se frotte le visage
- un éléve se pince le nez

r
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(suite-Tableau 46)

- un autre baille (2X) T
I - un éléve se léve et part
- une étudiante s'’appuie le visage entre ses mains
- un étudiant revient & sa place
l - un étudiant léve la main (2 étudiants) _
- une étudiante touche le bas de sa propre jambe e
- une étudiante tend son bras & plusieurs reprises pour :
répondre
l - une étudiante léve la main pour répondre
- un éléve passe devant la caméra
- un &léve se replace les cheveux
l - plusieurs élédves lévent la main pour répondre (2X)
- un éléve léve la main pour poser une question (2
éléves) :
I - une étudiante revient a sa place
- un éléve se léve & l’arriére de la classe
- une étudiante fait un visage en grimagant
.- une étudiante pointe son doigt vers l’éléve qui est
I assis a coté d’elle pour signaler & l’enseignante qu’il
a une réponse
- une étudiante léve la main avec insistance pour
I répondre a l’enseignante
225 - un éléve retourne s'assecir A& sa place
- un &léve insiste pour répondre en tendant la main a
l plusieurs reprises
- un autre éléve léve la main pour répondre
- un &tudiant communigue avec un autre per des gestes
pendant gque l’enseignante parie (2X)
E - un &tudiant ouvre et ferme lia fenétre
- un éléve se ldve et marche derriére-la salle de classe
% pendant que le professeur parle

~onG@nitiihe Boab Lo s e




(suite-Tableau 4&)
Lecture (éidves gui lisent ce qu’ils ont écrit)

17 (pourquei ils aiment leur grand-mére}
- 3 élaves ne regardent pas la classe en lisant
- 6 éléves lisent & voix basse
- 4 éléves lisent lentement
- 4 &léves lisent mot pour mot

37 (francophones qu’ils admirent)
- 3 éleves lisent mot pour mot
- 3 éléves lisent & voix basse et lentement
- 1 gargon présente la personne qu’il admire sous forme
de devinette (Mickey Mouse)

39 (francophones qu’ils admirernt)
- 6§ éléves lisent rapidement
- 2 éléves lisent & voix basse -

Des é&léves sourieht en terminant de lire un texte (sur
les francophones qui les influencent)

21 - 11 éléves
37 - 2 filles
38 - 1 fille

39 - 3 éleves
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Les groupes
20 Dans un groupe: -tous participent & la discussion

-travaillent bien
-intégrent de 1l’humour
-parlent frangais
43 En groupes: -certains lisent

-certains écrivent

-certains vont chercher des livres
118 (voir plus haut): -discutent

-apprennent & se connaitre

-partagent

H (suite-Tableau 46)

124 pans 2 groupes: -certains discutent
-certains écrivent
133 Dans 1 groupe: -certains questionnent
-certains répondent
-certains commentent
-certains expliquent
: -certainsg s’exclament
134 Dans 1 groupe (voir plus haut): -les gargons communiquent
avec des gestes (3 fois)
Dans 1 autre groupe: -les filles discutent té&te a téte
137 Dans 1 groupe: -1 gargon écrit; 2 autres gargons parlent
Dans 1 groupe: -les tétes des éléves sont rapprochées
Dans 1 groupe: -2 filles écrivent; 1 a le dos tourné
Dans 1 groupe: -1 fille lit & haute voix

211- deux amies expliquent le jeu en méme temps
-elles jouent ensemble
213~ le groupe d’auditeur est attentif au groupe de lecteur
- les lecteurs commencent a bouger
- les auditeurs applaudissent les lecteurs (suite & la
demande de l’enseignante)
- les auditeurs commencent & démontrer leur fatigue en se
balangant les pieds, se branlant les jambes etc.
- un des auditeurs a de la difficulté a suivre
- les auditeurs participent a la discussion
222- Certains élé&ves lisent avec d'’autres éléves
- les 6léves lisent ensemble a haute voix
- un éléve était debout
-certains étaient assis
- certains lisent individuellement
- deux éléves ne suivent pas
- un éléve lit mais ne continue pas & suivre par aprés
-certains éladves lisent par eux-mémes a haute voix
225~ les étudiants parlent en anglais entre eux (plusieurs
fois)
- une étudiante d’un groupe mdche un aliment
-elle frappe sur son pupitre (comme un tambour)
-elle prend des notes
-elle se sert d’un livre
-elle se tourne par deux fois et fais signe que non
a quelgu’un de la classe

463




caméra

plusieurs étudiants (au moins un de chaque groupe) se
déplacent pour chercher du matériel ou voir
1’enseignante
un étudiant s’exclame & haute voix
Dans un groupe: 1 étudiant se place les cheveux a
plusieurs reprises
-il se d/place rapidement devant la

Dans un groupe: 1 étudiant s’exclame & haute voix

un étudiant d’un groupe agace un étudiant d‘un autre
groupe lorsqu’il attend pour l'’enseignante (2X)

un autre étudiant agace un étudiant d’un autre groupe en
retournant a sa place

deux étudiants se penchent sur leur pupitre et se
parlent

deux étuciants ricanent pendant leur présentation




