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Résumé

En milieu francophone minoritaire canadien, I’école est souvent considérée comme le moyen
privilégié pour combattre I’assimilation linguistique. En plus d’instruire les éléves, elle a pour mission
de les socialiser en tant que membres de la communauté francophone. Or, cette volonté de protéger
et de reproduire une communauté francophone notamment par la défense d’un espace scolaire
unilingue n’est pas sans soulever des questions de légitimité et d’authenticité : qui est considéré
francophone et a qui s’adresse I'école francophone? Ancrée dans le champ de la sociolinguistique
critique, cette theése présente les résultats d’'une recherche ethnographique réalisée aupres d’éléves
de 6 a 10 ans, de parents, d’enseignants et d’autres acteurs du milieu scolaire francophone de la région

de Vancouver. Cette enquéte s’est particulierement intéressée aux discours et aux représentations

identitaires d’éleves plurilingues qui ont regu des services de francisation afin de mieux comprendre ce
gue veut dire pour eux « étre francophone ». La thése démontrera que les éléves de francisation, en
tant que new speakers, sont au coeur d’importants enjeux en contexte éducatif francophone
minoritaire. En effet, leurs pratiques plurilingues et leurs positionnements identitaires poussent les
différents acteurs de I’éducation a remettre en question les criteres de légitimité et d’authenticité des
frontiéres du groupe et les processus d’inclusion et d’exclusion qui en découlent. A la lumiére des
discours, des représentations et des pratiques langagieres des éleves de francisation, c’est la définition

méme de la communauté francophone imaginée encore basée sur une conception traditionnelle et

stricte de la francophonie canadienne qui doit étre repensée.

Mots-clés : Francisation, Discours identitaires, Plurilinguisme, Représentations linguistiques,
Communauté imaginée, New Speakers, Francophonie canadienne, Enfance et jeunesse,

Sociolinguistique, Ethnographie



Abstract

In a Canadian French minority context, French schools are expected to function as unilingual
spaces, which can counter or slow down the linguistic assimilation process. Schools have as a mission
not only to instruct and educate children, but also to socialize them as a new generation of French
speakers. Schools are expected to contribute to protecting, supporting, promoting, and reproducing
the “francophone identity” and the francophone local community. This raises a number of questions
about authenticity and legitimacy such as: Who is or can be considered as legitimate Francophone?
This thesis is inspired by the critical sociolinguistic field and will present ethnographic data about
discourses and representations of identity of children (6 to 10 years old), teachers, parents and other
stakeholders in the French Education system in Vancouver area. The study focus is set mostly on the
discourses, language practices and representations of identity of students who followed “francization”
courses (French as second language) in an elementary French school. It aims at understanding better
what it means for these students to “be Francophone”. Our findings show that “francization” students,
as new speakers of French, are challenging the traditional definition of Francophone in a Canadian
minority context. By their multilingual practices, discourses and various identity positionings, they force
educators and parents to question the inclusion and exclusion processes based on the notions of

legitimacy and authenticity related to the francophone community, as an imagined community.

Keywords: Francization, Identity Discourses, Multilingualism, Linguistic Representations, Imagined
Community, New Speakers, French Canadian Minority, Child and Youth Studies, Sociolinguistic,

Ethnography
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Introduction?

Il était une fois... une these.

Cette these est le fruit de longues années de réflexions, de lectures, de recherche et d’écriture,
gui ont commencé bien avant mon inscription au doctorat. Les questionnements qui ont mené a la
mise en ceuvre de ce projet doctoral ont en effet émergé trois ans plus tot lors de ma formation en
didactique du francais, langue seconde, alors que j'y portais un regard informé de ma formation initiale
en anthropologie. Les liens entre I'enseignement des langues et I'enseignement de « la culture »
m’apparaissaient tenus pour acquis et donc peu discutés, peu théorisés et surtout peu critiqués. Ces
guestionnements ont ensuite pris une direction plus précise lorsque je me suis retrouvée a Vancouver.
J'y ai enseigné le francais débutant a des parents dont les enfants fréquentaient des écoles du Conseil
scolaire francophone de la Colombie-Britannique. Connaissant de mieux en mieux le contexte
francophone minoritaire de cette région, ainsi que les discours dominants du milieu de I’éducation en
francais, je me suis demandée ce que pouvait bien étre I'expérience a I'école francophone des éléves

dont au moins un parent ne parlait pas le francais.

En effet, dans un contexte ou I'école est considérée comme le principal moyen de lutte contre
I'assimilation linguistique et comme outil privilégié de transmission identitaire (Cormier, 2015; Gauvin,
2009; Gérin-Lajoie, 2004; Heller, 2011; Lentz, 2009; Magnan et Pilote, 2007; Pilote, 2004), j’ai voulu
comprendre comment des éleves d’écoles primaires issus de familles bilingues négociaient avec la
mission culturelle et identitaire de I'école francophone en milieu minoritaire. C'est alors que j’ai décidé
de revenir au Québec et de m’inscrire au doctorat. De fil en aiguille, le questionnement initial s’est
transformé en deux questions de recherche qui ont guidé ce projet doctoral et la rédaction de la thése :
« comment les éleves de francisation se représentent-ils leur(s) identité(s) ? » et « comment se

positionnent-ils par rapport a la catégorie “francophone” ? »2.

! ’orthographe adoptée dans la thése correspond aux normes de I'orthographe rectifiée, comme le
recommande I'Office québécois de la langue frangaise. Toutefois, I'orthographe utilisée dans les textes
originaux cités dans la thése n’a pas été modifiée.

2 Des sous-questions ont contribué a 'exploration de plusieurs autres aspects complémentaires a ces questions
principales. Elles seront présentées plus loin au chapitre 3.



Ainsi, la thése vise a explorer les discours et les représentations identitaires d’éléves ayants
droit inscrits aux services de francisation dans une école primaire du Conseil scolaire francophone de
la Colombie-Britannique. La décision de choisir des éleves recevant des services de francisation se
justifie d’une part par le peu de connaissances scientifiques diffusées a leur sujet (Bouchamma, 2009;
Cormier, 2015; Cormier, Bourque et Jolicoeur, 2013; Cormier et Lowe, 2010) et d’autre part, par la
volonté de cibler des enfants issus de familles bilingues. Le fait que des éléves aient besoin de
francisation m’indiquait qu’ils avaient des compétences en anglais dont ils faisaient probablement
usage a la maison, ce qui s’est avéré étre le cas. Puis, le champ d’analyse et de recherche s’est ouvert
afin d’explorer non seulement les représentations identitaires des éléves, mais aussi leurs
représentations linguistiques ainsi que leurs pratiques langagieres. Ces deux éléments se sont
rapidement imposés comme indissociables des enjeux identitaires, ce qui explique leur place

importante au fil des discussions de la thése.

Je noterai que j'ai entamé ce projet doctoral dans un cadre particulier, soit au sein du
programme de Sciences humaines appliquées a I’'Université de Montréal. Ce choix était motivé par ma
volonté de mener des recherches interdisciplinaires afin de tirer parti de mes expériences et de ma
trajectoire universitaire en anthropologie et en éducation. Puis, j'avais pour objectif de produire des
connaissances qui pouvaient étre appliquées et pertinentes pour les acteurs de I’éducation en francais
en contexte minoritaire. Si le projet de thése s’est modifié au fil des années, des lectures et des
apprentissages, la volonté de faire de la recherche interdisciplinaire et appliquée ne m’a jamais quittée.
Ces deux objectifs feront I'objet de discussions dans les prochaines sections de I'introduction, afin de
bien situer la thése dans les champs de recherche dont elle se réclame. Par la suite, je présenterai les

différents chapitres qui composent le corps de la these.

Présentation de I’approche interdisciplinaire

Cette these est fondamentalement ancrée dans le champ de la sociolinguistique. La
sociolinguistique peut étre généralement définie comme « an orientation to the study of language that
stresses the inter-relationship between language and social life, rather than focusing narrowly on
language structure » (Swann, Deumert, Lillis et Mesthrie, 2004, p. 287). Comme cette définition
I'annonce, la sociolinguistique s’est construite dans les années 1960 comme champ disciplinaire en

s’opposant a la linguistique classique, inspirée par exemple des travaux structuralistes de Saussure, qui



refusait de considérer et d’étudier les langues dans leurs aspects sociaux (Calvet, 2011; Encrevé, 1977
Hymes, 1972). Cependant, tous ne s’accordent pas sur une définition unique de cette discipline tant
ses courants, ses approches et ses objets d’études varient, comme I'affirmaient déja Encrevé (1977) et
Hymes (1972), puis comme le rappellent aujourd’hui Swann et al. (2004) dans les notes préliminaires
de leur dictionnaire : « Sociolinguistics is an exciting and academically vibrant area, marked by
increasing diversity. A glance through the programme of any contemporary conference in the subject
will reveal a wide range of topics and analytical approaches, informed by divergent, and sometimes
conflicting, paradigms and perspectives » (p. vii). Un point commun rassemble pourtant I’'ensemble de
ces perspectives et paradigmes, soit la volonté de mener une analyse des pratiques langagieres qui
tienne compte du contexte social dans lequel elles s’insérent. D’ailleurs, dés son établissement comme
discipline indépendante, la sociolinguistique a été largement influencée (et réciproquement) par les
approches anthropologiques et sociologiques (Gumperz et Cook-Gumperz, 2008; Hymes, 1972). Calvet
(2011) estime que les divergences au sein du champ de la sociolinguistique s’expliquent souvent par le
point de départ des démarches d’analyse qui se proposent « [d’] interroger la société a I'aide de la
langue ou [d’] interroger la langue a I'aide de la société » (p. 87). Pour Gumperz et Cook-Gumperz
(2008), comme pour Calvet (2011), les recherches en sociolinguistique, qu’elles s’inscrivent dans 'une
ou l'autre de ces démarches, n’en restent pas moins rattachées au champ plus large des études en

sciences sociales3.

Je préciserai quand méme que j'ai choisi d’inscrire cette thése dans un sous-champ de la
sociolinguistique, soit la sociolinguistique critique, telle que définie par Heller (2002). La
sociolinguistique critique s’inspire des approches interactionnistes de la sociolinguistique ainsi que de
la méthode ethnographique associée aux recherches anthropologiques. Selon Heller (2002), deux
grandes questions guident les travaux en sociolinguistique critique : « il s’agit de découvrir comment
se construisent les différences sociales (quelles sont les formes de catégorisation qui sont pertinentes
pour les acteurs et pourquoi ?) et les inégalités sociales (quelles formes de pouvoir sont en jeu ?) »
(p. 9). Heller ajoute que dans le cadre de recherche en sociolinguistique critique, il importe de penser
les pratiques sociales et langagiéres au croisement des structures sociales et de I'agentivité individuelle,

ce que d’autres courants de la sociolinguistique auraient du mal a faire. Aussi, la sociolinguistique

3 Pour une discussion plus détaillée de I'histoire de la sociolinguistique, de ses champs disciplinaires et de ses
principaux objets d’études, voir Calvet (2011); Encrevé (1977); Gumperz et Cook-Gumperz (2008); Hymes
(1972); Swann et al. (2004).



critique se distingue d’autres sous-champs en ce qu’elle s’intéresse davantage aux pratiques
langagiéres en tant que pratiques sociales, plutét qu’aux formes langagieres. Enfin, comme le souligne
Heller (2002), le caractere « critique » de ce champ de recherche se justifie d’'une part par sa volonté
de « révéler quels intéréts sous-tendent les actions, les représentations et les discours, et qui bénéficie
de I"évolution des processus sociaux » (p. 10). D’autre part, 'adoption d’'un point de vue critique
nécessite de la part du chercheur de rendre visibles ses positionnements par rapport aux savoirs qu’il
coconstruit et produit. Pour 'ensemble de ces raisons, j’estime que la sociolinguistique critique est le
champ de recherche le plus pertinent et adéquat pour mener ce projet doctoral et chapeauter

I’ensemble de la démarche théorique et analytique.

Toutefois, dans le cadre de recherches qui portent sur les langues, les identités et les
communautés, Heller (2008) estime que la sociolinguistique offre un cadre théorique « de moins en
moins apte a saisir les complexités et les mouvances que nous devons aujourd’hui décrire et
comprendre » (p. 169). Alors que Heller plaide pour un ancrage plus fort dans les théories de
I’économie politique, il m’est apparu nécessaire dans le cadre de cette thése d’aller vers d’autres
champs disciplinaires plus pertinents a mon sujet d’étude. C'est pourquoi je me suis tournée vers des
auteurs et des théories issus de I'anthropologie (Barth, 1969; Gumperz, 1972; Jaffe, 2007, 20153,
2015b; Schieffelin, 2007; Woolard, 1998; Woolard et Schieffelin, 1994), de I'’éducation (Castellotti et
Moore, 2009, 2010; Dagenais et Lamarre, 2005; Darvin et Norton, 2015; Jacquet, Moore, Sabatier et
Masinda, 2008; Moore, 2006; Moore et Sabatier, 2012; Norton, 2000; Norton Peirce, 1995), de la
sociologie et de la sociologie de I’éducation (Bourdieu, 1977, 2002; Magnan, 2010; Magnan et Pilote,
2007; Pilote et Magnan, 2012), ainsi que de la linguistique et de la linguistique appliquée (Arrighi et
Violette, 2013; Billiez, 2007; Boudreau et White, 2004; Cenoz, 2013; Costa, 2015; Coste et Simon, 2009;
Maingueneau, 2005; O'Rourke, 2011; O'Rourke, Pujolar et Ramallo, 2015), pour n’en nommer que
qguelques-uns. C’'est en m’inspirant de ces disciplines et de ces approches, puis en les articulant de
maniére cohérente que j'ai pu aborder mon sujet d’étude dans sa complexité. L'approche
interdisciplinaire adoptée m’a effectivement amenée a réfléchir sur mes questions de recherche a
partir de concepts tels que les idéologies langagieres, les pratiques langagieres, les représentations
linguistiques, le processus d’identification, la notion de frontiéere et celle de communauté imaginée, qui
traversent ces champs et mettent de I'avant I'aspect social des enjeux d’identité, de langues et de

communautés.



L'inscription de cette thése dans une démarche interdisciplinaire s’apprécie également par
I'influence des théories de I'analyse critique du discours sur la démarche de recherche et lors de
I'analyse des données. L’analyse de discours est au cceur de bien des recherches en sociolinguistique
(Boutet et Maingueneau, 2005; Encrevé, 1977) et nourrit nombre de réflexions a propos des pratiques
discursives et langagieres des acteurs sociaux dans des contextes les plus divers et dans les formes les
plus variées. L’analyse de discours est d’ailleurs utilisée dans de multiples champs disciplinaires tels que
la sociologie, I'anthropologie, les sciences du langage, les sciences politiques, la littérature, les sciences
de I’éducation, etc. (Boutet et Maingueneau, 2005; Warriner, 2008), en plus de s’étre développée en
tant que discipline propre, ce qui rend cette notion hautement polysémique et polymorphique
(Warriner, 2008) et rend difficile, voire périlleux, I'effort d’en tracer les limites, les caractéristiques et

I’histoire, comme le soulignent Boutet et Maingueneau (2005, p. 16) :

En effet, la reconstruction de cette histoire est fortement tributaire de la conception que I'on
se fait du discours et de I'analyse du discours : est-ce une discipline ? un ensemble hétérogene
de courants ? un mélange des deux ? Il y a au moins une certitude : on ne peut pas lui assigner
un fondateur reconnu. En fait, on a assisté dans les années 1960, dans des contextes
intellectuels trés variés, a 'émergence — surtout en Europe occidentale et aux Etats-Unis — de
courants relativement indépendants les uns des autres, issus de diverses disciplines et qui ont
posé la question de I'activité de langage et de la textualité d’une autre maniere que ne le faisait
classiquement la linguistique.

Dans le cadre de cette thése, je m’inspire plus particulierement des recherches en analyse
critique du discours (Critical Discourse Analysis), qui cherchent a mieux comprendre comment les
relations de pouvoir sont reproduites, maintenues ou changées a travers les pratiques discursives des
acteurs sociaux (Fairclough, 1993; Rogers, 2008; Swann et al., 2004). L’analyse critique du discours
permet de mettre en lumiére les enjeux idéologiques et les discours hégémoniques qui interviennent

dans les dynamiques de pouvoir en société (Fairclough, 1993).

L'analyse critique du discours s’insére donc de maniére complémentaire aux autres concepts,
aux théories et aux approches adoptées dans cette thése, largement inspirées des sciences sociales.
Fairclough (1993) et Rogers (2008) considérent en effet que les discours, en tant que pratiques
langagiéres et pratiques sociales, sont a la fois des produits sociaux (socially shaped) et des éléments

constitutifs du social (socially constitutive). Pour cette méme raison, Blommaert (1999) insiste sur



I'importance de comprendre dans quel contexte et par quels acteurs sociaux les discours sont produits,

et avec quels effets :

The real historical actors, their interests, their alliances, their practices, and where they come
from, in relation to the discourses they produce — where discourse is in itself seen as a crucial
symbolic resource onto which people project their interests, around which they can construct
alliances, on and through which they exercise power (p. 7).

Bref, si cette thése se situe sans équivoque dans le champ de la sociolinguistique critique, elle
est informée et inspirée de travaux qui en dépassent largement les limites. Bien que cette démarche
ait représenté un défi conceptuel et analytique de taille, elle était a mon avis essentielle et trés
enrichissante. C'est cette volonté de porter un regard interdisciplinaire sur les questions qui

m’intéressaient qui a guidé I'’ensemble de mon parcours doctoral.

Un mot sur I'approche appliquée

Comme il vient d’en étre discuté, cette these s’inscrit dans un paradigme critique, en s’inspirant
fortement de théories et de concepts de sociolinguistique critique (Heller, 2002) et d’analyse critique
du discours (Fairclough, 1993). Cet ancrage dans les approches critiques va de pair avec une volonté de
donner une portée appliquée a la recherche. En effet, bien que les approches critiques soient diverses
et adaptées aux différents champs d’études qui s’en réclament (Janks, 2010; Rogers, 2008), elles ont
en commun l'intérét pour I'étude des relations de pouvoir entre les individus et les groupes sociaux,
afin de mettre au jour, de dénoncer, de contester ou de réduire (voire abolir) leurs effets
discriminatoires, de marginalisation ou de domination, pour ne nommer que ceux-ci (Fairclough, 1993;
Rogers, 2008). Janks (2010), en se référant aux études de littératie critique, ajoute qu’au-dela de la
grande variabilité des contextes et des formes de relation de pouvoir, « what remain constant,
however, is its social justice agenda and its commitment to social action, however small it be, that
makes a difference » (p. 40). Cette volonté d’action pour le changement social et la justice sociale est,

je le crois, un point commun essentiel des approches critiques en sciences.

La volonté de changement social peut étre canalisée vers des enjeux politiques d’envergure (la
politique de grand P, comme Janks [2010] I'appelle) ou des enjeux politiques a I’échelle locale (la

politique de petit p) :



Little-p politics [...] is about the micro-politics of everyday life. It is about the minute-by-minute
choices and decisions that make us who we are. It is about desire and fear [...]. It is about the
politics of identity and place; it is about small triumphs and defeats; it is about winners and
losers, have and have-nots, [...]; it is about how we treat other people day by day; it is about
whether or not we learn someone else's language [...].

[...] This is not to suggest that politics has nothing to do with Politics. On the contrary,
the sociohistorical and economic contexts in which we live produce different conditions of
possibility and constraints that we all have to negociate as meaningfully as we can (Janks, 2010,
p. 41).

Considérant cette relation entre les différentes échelles du politiqgue comme réciproque et
dynamique, Janks considére qu’il y a un espace possible pour I'action sociale : « Working with the
politics of the local enables us to effect small changes that make a difference in our everyday lives and
those of the people around us » (Janks, 2010, p. 41). Fairclough (1993) abonde dans le méme sens et

insiste sur I'importance pour les chercheurs de contribuer aux changements sociaux :

[...] My framework for critical discourse analysis is concomitant with a strong orientation to
historical change: to changing discursive practices and their place within wider processes of
social and cultural change. Historical change ought, in my view, to be the primary focus and
concern of critical discourse analysis if it is to be relevant to the great social issues of our day
(p. 137).

Comme les discours contribuent a I'établissement et a la reproduction de relations de pouvoir
entre les individus et les groupes, Janks (2010) considére qu’ils sont un espace qui peut étre investi en
vue d’atteindre une plus grande justice sociale. En effet, elle explique qu’il est possible de provoquer
des changements sociaux par l'ouverture de nouveaux horizons du possible découlant de la

contestation des discours dominants, voire le changement des discours considérés dominants.

Les approches critiques en milieu scolaire auraient I'avantage d’investir un domaine favorable
au changement social : « education can work to disrupt the micro politics of everyday life that serve
the interests of those who are powerful » (Janks, 2010, p. 55)*. Rogers (2008) estime que les recherches
ethnographiques en analyse critique du discours qui portent sur les classes et les écoles bilingues du

secteur primaire sont toutefois trop peu nombreuses. Dans leurs conclusions, Gérin-Lajoie et Jacquet

4Voir aussi Rogers (2008) pour une discussion sur I'émergence et 'application de I'analyse critique du discours
en contexte éducatif.



(2008) appellent d’ailleurs a davantage de recherches ethnographiques sur les questions de pluralités
culturelles et linguistiques des éléves des écoles francophones minoritaires au Canada. Les auteures
estiment que de telles recherches permettraient de développer une base de connaissance sur laquelle
s’appuyer afin de développer les réflexions critiques du personnel scolaire ainsi que des futurs
enseignants. Mieux connaitre la réalité des éléves serait la premiére étape vers une application dans le

domaine de I'éducation, comme I'expliquent Gérin-Lajoie et Jacquet (2008) :

Afin de pouvoir développer une approche qui suscite un questionnement critique chez le
personnel des écoles, il faudrait étre en mesure de mieux connaitre la réalité des éleves. Nous
encourageons donc plus de recherches empiriques dans ce domaine qui viendraient illustrer
I'expérience vécue par les éleves eux-mémes, de méme que celle du personnel des écoles

(p. 39).

Cette these s’inscrit dans cette lignée des approches critiques qui visent le changement social.
Dans ce cas, la portée de la recherche s’applique davantage aux milieux de I’éducation et aux
changements des politiques locales, a petite échelle. Au-dela de la production de nouvelles
connaissances, |'objectif poursuivi par ce projet doctoral est ainsi de contribuer aux débats, aux
discussions, ainsi qu’a la formation des intervenants scolaires et des acteurs des milieux francophones
minoritaires en vue de réduire les effets de marginalisation observés aupres des éleves de francisation
et de leurs familles. La thése ne prétend pas avoir une application didactique directe, ni de proposer
des modeles éducatifs a mettre en place dans les écoles francophones. L'application des résultats de
recherche est tout de méme possible dans la mesure ou il est possible d’agir sur les idéologies, les
discours et les représentations. Ensuite seulement, il est envisageable de penser ou de susciter des
changements dans les pratiques. L'approche appliquée de cette these est ainsi pensée comme une
contribution de longue haleine qui sera sans doute difficilement visible, mais qui n’en serait pas moins

significative.

Présentation des chapitres

En plus de ce chapitre d’introduction, la thése est composée de six chapitres et d’'une discussion
finale. Le premier chapitre intitulé « problématique et contexte de recherche » vise a donner un apercu
du contexte éducatif en francais en contexte minoritaire canadien, et en particulier en Colombie-
Britannique. Il y sera d’abord question des grandes politiques linguistiques canadiennes qui ont mené

a I’établissement des institutions scolaires francophones au pays, ainsi que du réle de ces institutions



en tant qu’agentes de socialisation. Ensuite, le chapitre discutera de la situation de I'éducation en
francais en Colombie-Britannique et présentera un bref portrait de la communauté francophone de
cette province, de son systéme d’éducation, ainsi que des services de francisation offerts. La derniéere
section offrira une revue de littérature qui traite de I'’éducation en langue officielle minoritaire au

Canada, afin de faire ressortir les principaux enjeux traités et d’y positionner la thése.

Le deuxiéme chapitre « cadre conceptuel » permettra de présenter, de définir et de discuter
des principaux concepts et théories mobilisés dans la thése. Ce chapitre est divisé en trois grandes
sections. D’abord, il sera question des idéologies linguistiques, en particulier des idéologies
monolingues et plurilingues. Cette section discutera aussi des idéologies nationalistes et de leur
influence sur les idéologies linguistiques. Puis, la section présentera d’autres concepts clés, dont les
suivants : répertoire linguistique, authenticité et légitimité. Elle se conclura sur la présentation d’un
concept relativement nouveau dans le champ de la sociolinguistique, soit celui de new speakers. La
deuxieme grande section de ce chapitre présentera une discussion critique du concept d’identité. J'y
expliquerai pourquoi le concept d’identification m’apparait plus adéquat que celui d’identité, en plus
de l'articuler a d’autres concepts connexes, tels que le positionnement et I'investissement identitaire.
La troisieme grande section du chapitre abordera la question de I'identification en tant que processus
social. Il y sera question de socialisation langagiere et de I'établissement des frontieres entre les
groupes sociaux et linguistiques. Le dernier concept présenté, celui de communauté imaginée,
permettra de rassembler dans un tout cohérent les différents concepts, théories et perspectives
présentés dans le chapitre. C'est d’ailleurs ce concept de communauté imaginée qui sera le concept

phare de la thése.

Le troisieme chapitre présente une discussion riche et détaillée de I'approche méthodologique
adoptée pour mener a bien cette recherche. D’une part, le chapitre met en lumiére les éléments
essentiels de la méthodologie, tels que la question de recherche, le choix des lieux et la durée de I'étude
ethnographique, les démarches déontologiques et éthiques, le processus de recrutement des
participants, ainsi que les activités de collectes et d’analyse de données. D’autre part, le chapitre
présente une discussion plus personnelle, transparente et réflexive concernant les limites de
I"'approche méthodologique, la posture de chercheuse et les défis de faire de la recherche aupres
d’enfants. Enfin, étant donnée la visée appliquée de la recherche, une derniere section discutera des

initiatives entreprises pour diffuser les résultats et prendre part a la discussion ayant lieu dans les



milieux scientifiques, éducatifs et communautaires a propos de la place des éleves de francisation au

sein des écoles francophones minoritaires au Canada.

Le quatrieme chapitre est le premier de trois chapitres de résultats de recherche et d’analyse
de données. Le chapitre quatre, « communautés imaginées a |I'école Beaulieu : la perspective des
adultes », vise a mettre de I'avant les discours et les représentations identitaires des adultes rencontrés
dans le cadre de la recherche, soit principalement les membres du personnel scolaire et les parents. La
premiére section offre une description de I'école Beaulieu, de ses espaces, de ses acteurs et de ses
routines scolaires. Ces éléments permettront de contextualiser les discours des participants a la
recherche, adultes et enfants, en plus de présenter les politiques linguistiques de I'école. La deuxieme
partie fera ressortir les éléments de discours et de représentations qui contribuent a la définition des
trois grandes communautés imaginées a |’école Beaulieu, soit les francophones, les francophiles et les
anglophones. La derniére section du chapitre discutera des services de francisation en tant qu’agent

de socialisation langagiéere en vue d’intégrer les éleves a la communauté francophone imaginée.

Le cinquieme chapitre, «les représentations et pratiques langagieres des éleves de
francisation », met I'accent cette fois sur les discours, représentations et pratiques langagieres des
douze éléves de francisation qui ont participé a la recherche. Aprés avoir présenté leurs profils familiaux
et langagiers, le chapitre explorera les principales représentations linguistiques des éléves, dont leurs
représentations du bilinguisme et du plurilinguisme. La troisi€¢me partie du chapitre décrira plut6t leurs
pratiques langagiéres dans un contexte ou |’école est pensée et vécue comme un espace unilingue

francais.

Le sixieme et dernier chapitre de la thése, « les représentations identitaires des éleves de
francisation » abordera plus directement la question de I'identification des éléves de francisation. En
se basant sur leurs discours et représentations, le chapitre montrera que les éléves reconnaissent les
frontieres identitaires de la communauté francophone imaginée, telle que décrite au chapitre 4. Puis,
il sera possible d’explorer les positionnements identitaires ainsi que I'investissement identitaire des
éléves par rapport a cette communauté imaginée. La troisieme partie du chapitre vise ensuite a
explorer les autres positionnements identitaires exprimés et revendiqués par les éléves de francisation.

Enfin, la quatrieme partie du chapitre présente une discussion a propos des raisons qui expliqueraient
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la difficulté des éleves de francisation a se positionner et a se faire reconnaitre en tant que membres

légitimes de la communauté francophone imaginée.

La discussion finale de la thése a pour but de résumer les grandes conclusions de ces chapitres
et d’en faire ressortir les points clés. De plus, elle mettra en lumiére les éléments de réponse obtenus
aux questions de recherche a travers les différents sujets traités dans la these. La discussion s’ouvrira
alors vers des enjeux non résolus par la these, des questions laissées en suspens ainsi que vers des

pistes de réflexion en vue de recherches futures.
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Chapitre 1. Problématique et contexte de recherche

Ce chapitre permettra de mettre en contexte la problématique de recherche de la these et de
la situer par rapport aux recherches récentes. D’abord, la discussion portera sur les enjeux de
I’éducation en milieu scolaire minoritaire au Canada. Il sera question des luttes pour la reconnaissance
et la protection des droits des communautés francophones minoritaires en matiere d’éducation. Le
role de I'école en tant qu’objet de revendication, puis en tant qu’agent de socialisation sera abordé afin
de bien saisir I'importance que revét cette institution aux yeux des membres des communautés

linguistiques minoritaires de langues officielles.

Puis, la discussion portera plus spécifiquement sur la place qu’occupe la langue frangaise en
Colombie-Britannique, particulierement dans le milieu de I'éducation. Le chapitre présentera le Conseil
scolaire francophone de la Colombie-Britannique, un acteur incontournable de I’éducation en francais
dans cette province. Il y sera question de sa création, de sa mission, de sa structure et de ses
programmes, notamment le celui de francisation. Cette section brossera un portrait général de la

situation scolaire dans laquelle évoluent les éléves de francisation a Vancouver.

Ces éléments de contexte bien en place, il sera ensuite possible de situer la these par rapport
aux grands enjeux qui se dégagent des travaux récents sur I'éducation en milieu minoritaire au Canada.
Ce bref retour sur la littérature permettra de souligner son originalité et de mettre en valeur sa

pertinence et son apport dans ce champ de recherche.

1.1 L’éducation en milieu francophone minoritaire au Canada

En contexte linguistique minoritaire au Canada, I’école est considérée depuis les années 1960
comme «le moyen privilégié d’assurer la reproduction de l'identité collective et combattre
I'assimilation linguistique » (Pilote, 2004, p. 15). Jusqu’aux années 1970, la possibilité de scolariser les
jeunes générations en francgais en contexte minoritaire était cependant limitée par I'absence ou le peu
de financement public accordé aux systemes éducatifs de langue francaise (Chavez et Bouchard-
Coulombe, 2011). L’école est ainsi devenue une institution d’'une grande valeur stratégique et elle a été
au coeur des luttes pour le respect des droits linguistiques des minorités de langues officielles. Les

enjeux concernant I’éducation en milieu minoritaire au Canada sont toutefois enchassés dans des



dynamiques sociales, des discours et des luttes politiques plus larges, que je décrirai brievement dans

les prochaines sections.

1.1.1 Les grandes politiques linguistiques canadiennes

Les politiques linguistiques actuelles au Canada sont directement issues des travaux de la
Commission royale d’enquéte sur le bilinguisme et le biculturalisme déclenchée en juillet 1963. La
recommandation phare du premier volume du rapport de la Commission (1967) a certainement été
celle d’adopter le francais et I'anglais comme les deux langues officielles du Canada ainsi que I'adoption
du statut de pays bilingue (Hayday, 2013; Wardhaugh, 1983), la commission reconnaissant la dualité
linguistigue comme une caractéristique fondatrice du pays (Wardhaugh, 1983). Le deuxieme volume
du rapport de la Commission (1968) a présenté des recommandations concernant directement
I’éducation. Les commissaires considéraient primordial que le gouvernement fédéral contribue au
financement des programmes éducatifs en anglais et en francgais en contexte minoritaire. De plus, le
gouvernement était invité a rendre obligatoire I'enseignement de I'une ou I'autre de ces langues en
tant que langue seconde a tous les éleves canadiens (Hayday, 2013; Heller, 2011). Il faut noter que dans
les années 1960, seul le Québec offrait des programmes subventionnés d’éducation en francais et en

anglais complets du primaire a I'université (Hayday, 2013).

C'est en 1969 que le gouvernement fédéral canadien reconnait le frangais et I'anglais comme
les deux langues de communication entre I'Etat et ses citoyens, en adoptant la Loi concernant le statut
et l'usage des langues officielles du Canada, plus connue sous le nom de la Loi sur les langues officielles.
La Loi sur les langues officielles (1988) ® assure le statut égal des deux langues officielles dans le cadre
de leur usage au sein du Parlement canadien et dans les différentes instances du Gouvernement du
Canada. Ainsi, la loi garantit le droit aux citoyens de communiquer avec les institutions du
gouvernement fédéral ou encore d’en recevoir les services dans la langue officielle de leur choix. De
plus, depuis 1988, la Loi sur les langues officielles promeut I'engagement du gouvernement du Canada
a protéger et a favoriser le développement des communautés linguistiques minoritaires de langues

officielles, en collaboration avec les gouvernements provinciaux. Cette politique a encouragé le

5 Je noterai qu’en 1988 une nouvelle version de la Loi sur les langues officielles a été adoptée, puis modifiée a
de nombreuses reprises, jusqu’a la plus récente version adoptée en 2015. C’est cette derniére version (2015)
qui est citée dans le texte.
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regroupement des différentes associations francophones locales qui ont voulu établir une voix officielle
qui représenterait chacune des communautés francophones minoritaires provinciales et qui
deviendrait les interlocuteurs désignés dans le cadre des négociations avec les institutions
gouvernementales fédérales et provinciales (Heller, 2011). La section suivante du préambule de la loi
(dont les principes sont repris notamment aux articles 41 et 43) a jeté les bases sur lesquelles se sont

appuyés les mouvements de défense des droits des minorités linguistiques :

[Le gouvernement du Canada] s’est engagé a collaborer avec les institutions et gouvernements
provinciaux en vue d’appuyer le développement des minorités francophones et anglophones,
d’offrir des services en francais et en anglais, de respecter les garanties constitutionnelles sur
les droits a I'instruction dans la langue de la minorité et de faciliter pour tous I'apprentissage
du francais et de I'anglais ("Loi sur les langues officielles," 1988, p. 2)

Wardhaugh (1983) et Hayday (2013) notent que les années qui ont suivi le dép6t du rapport de
la Commission royale d’enquéte sur le bilinguisme et le biculturalisme ont été caractérisées par un
accueil plutot favorable des revendications des communautés francophones minoritaires, surtout en
matiére d’éducation. Des investissements importants ont été faits a travers le pays pour soutenir et
développer les programmes éducatifs minoritaires et de langues secondes. Au cours de ces mémes
années, les avancées en éducation en frangais hors Québec restaient tout de méme aux yeux de
plusieurs insuffisantes. En effet, dans le cadre de leurs rapports respectifs, les deux premiers
Commissaires aux langues officielles ont fait des recommandations afin qu’il y ait plus d’enseignement
du francais dans les écoles ainsi que dans les Universités et colleges postsecondaires au Canada hors

Québec (Hayday, 2013; Wardhaugh, 1983).

En 1982, une étape de plus a été franchie vers la reconnaissance des droits des minorités
linguistiques de langues officielles avec I'adoption des articles 16 (langues officielles du Canada), 20
(communications entre les administrés et les institutions fédérales) et 23 (langue d’instruction) de la
Charte canadienne des droits et libertés (Hayday, 2013; Johnson, 2009; Landry, Allard et Deveau, 2008).
Ces articles « affirment I'égalité de I'anglais et du francais et obligent les gouvernements provinciaux
et territoriaux a reconnaitre le droit a I'enseignement dans la langue officielle minoritaire et a la gestion

des établissements scolaires par la minorité » (Landry et al., 2008, p. 50).

L'adoption de I'article 23 de la Charte canadienne des droits et libertés concernant le droit a

I'instruction dans la langue de la minorité représente a elle seule une avancée majeure dans la lutte et
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les revendications pour la reconnaissance des droits des minorités linguistiques au pays (Hayday, 2013;
Landry, Allard et Deveau, 2010). Landry et al. (2010, p. 19) estiment que I'article 23 « a constitué un
véritable catalyseur et un garant de la prise en charge par les communautés francophones de
I’enseignement en frangais et de la gestion scolaire en situation minoritaire ». L’article 23 garantit en
effet le droit a I'instruction dans la langue officielle minoritaire. A la suite de I"adoption de la Charte
canadienne des droits et libertés, les communautés francophones a travers le pays ont obtenu des gains
importants dans le domaine de I'’éducation et il y a maintenant dans I'ensemble des provinces et
territoires canadiens des conseils scolaires responsables de I'instruction dans la langue de la minorité

(Hayday, 2013; Landry et al., 2010; Lentz, 2009).

L'article 23 de la Charte canadienne des droits et libertés établit les criteres permettant de
déterminer le statut « d’ayant droit » des parents. D’abord, les parents qui désirent faire instruire leurs
enfants dans la langue de la minorité doivent étre des citoyens canadiens. Ensuite, ils doivent soit avoir
la langue minoritaire comme premiéere langue apprise et étre toujours capables de la comprendre, soit
avoir été scolarisés au secteur primaire dans cette langue au Canada®. Aussi, des parents dont un enfant
aurait été scolarisé dans la langue minoritaire au Canada’ ont le droit de faire instruire tous leurs
enfants dans cette langue. Il faut noter que le premier critére, soit celui d’avoir la langue minoritaire
comme premiére langue apprise et encore comprise ne s’applique pas aux familles résidant au Québec.
Les parents qui parlent anglais ne peuvent pas s’en prévaloir pour faire inscrire leurs enfants a I'école
de langue minoritaire anglaise. Ce critére s’appliquant par contre aux communautés francophones hors
Québec, les citoyens canadiens issus de I'immigration qui répondent aux autres criteres peuvent faire
instruire leurs enfants en francais. Je noterai ici qu’un seul parent doit répondre aux critéeres de
I'article 23 pour se qualifier en tant qu’ayant droit et obtenir I'autorisation d’inscrire ses enfants dans

une école de la minorité de langue officielle.

Puisque I’éducation est de juridiction provinciale, les familles a travers le pays n’ont pas acces
aux mémes services ni au méme respect de leurs droits linguistiques. D’ailleurs, les élites francophones

de chacune des provinces ont d{i mener leurs propres luttes afin de faire reconnaitre leurs droits,

5 En Colombie-Britannique, les programmes d’immersion sont exclus de cette clause. Les parents issus des
programmes d’'immersion ne peuvent donc pas faire valoir leur statut d’ayants droit sur la base de leur
scolarité.

7 La scolarisation des enfants aux programmes d’immersion n’est pas non plus reconnue comme critére
permettant I'obtention du statut d’ayant droit en Colombie-Britannique.
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notamment dans le domaine de la gestion des systéemes scolaires (Magnan et Pilote, 2007). Les
situations varient particulierement en fonction de l'importance de la concentration francophone
(Landry et al., 2010; Pilote, 2010). En effet, comme le signalent Bourgeois et Bourgeois (2011), en raison
du principe du « la ou le nombre le justifie » (voir les articles 22 et 32 de la Loi sur les langues officielles
ainsi que les articles 20 et 23 de la Charte canadienne des droits et libertés), les communautés
minoritaires qui ont une plus forte concentration de population dans un territoire donné voient leur
chance de recevoir des services dans leur langue augmenter par rapport aux communautés moins
nombreuses en population. Les politiques linguistiques canadiennes sont en effet érigées dans une
perspective individualiste : les citoyens canadiens doivent choisir individuellement la langue officielle
dans laquelle ils veulent communiquer avec I’Etat (Johnson, 2009). Johnson précise : « [la politique des
langues officielles] n’accorde pas des droits linguistiques a une population circonscrite sur un territoire
donné, mais aux citoyens canadiens en fonction de leurs choix personnels » (2009, p. 29). C’est
pourquoi les communautés linguistiques doivent démontrer qu’'un nombre suffisant d’individus

réclame des services dans la langue de la minorité afin de les obtenir.

Dans I'ensemble, Hayday (2013) considére que c’est dans le domaine de I'enseignement des
langues officielles que les recommandations de la Commission royale d’enquéte sur le bilinguisme et

le biculturalisme ont eu le plus d’impact a long terme :

Moreover, the policies and programs resulting from the commission’s work gave rise to actors
in both government and civil society who have been able to promote and advance the cause of
enhanced official languages programs in education over the past five decades, leaving behind
a radically transformed education sector (Hayday, 2013, p. 30).

Brasseur (2007), s’il se fait plus prudent dans son appréciation des effets des politiques instaurées par
le gouvernement fédéral de I'époque, admet qu’elles ont eu un impact positif sur les populations
francophones minoritaires, particulierement dans I'est du pays : « I'instauration du bilinguisme officiel
[...] permettra aux francophones minoritaires de retrouver leur pleine citoyenneté, avec I'affirmation
nouvelle de leurs droits linguistiques. Ces mesures n’améliorent certainement pas, a elles seules, la

qualité du francais, mais redonnent confiance a la population » (Brasseur, 2007, p. 71).
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1.1.2 L’école comme objet de revendication nationaliste

Comme le rappelle Johnson (2009), les politiques linguistiques ne peuvent étre évoquées
seulement en termes de politiques gouvernementales. Elles sont aussi I'aboutissement de luttes
menées par des mouvements et des groupes sociaux qui veillent a la défense de leurs intéréts. C'est le
cas bien entendu des minorités linguistiques au pays qui ont revendiqué la reconnaissance de leurs

droits et continuent de le faire aujourd’hui.

Les luttes pour I'obtention du droit a I'instruction dans la langue de la minorité en particulier
se sont inscrites (et s’inscrivent toujours) dans une dynamique sociale marquée par les discours
nationalistes au Canada. En effet, les discours nationalistes des années 1960 et 1970 du Québec ont eu
de forts échos dans les communautés francophones canadiennes hors Québec. Ces derniéres ont alors
d{, selon Heller, « construire leur langue, leur culture et leur identité collective » (2007b, p. 45). Cette
redéfinition de lidentité franco-canadienne hors Québec s’est faite dans la lignée du discours
traditionaliste dominant qui contribuait a produire un sentiment d’appartenance a une collectivité

homogene d’origine francaise (Boissonneault, 2004; Heller, 2002, 2011; Thériault, 2014).

Or, comme ces communautés n’avaient pas comme au Québec de territoire propre pour
légitimer leurs discours nationalistes, les revendications étaient davantage de nature institutionnelle
ou étatique (Bourgeois et Bourgeois, 2011; Cormier, 2015; Heller, 2002, 2007b, 2011; Thériault, 2014).
Les institutions ciblées variaient en fonction des contextes, mais il s’agissait en général des conseils et
des établissements scolaires, des régies de la santé, des conseils municipaux, des conseils de
développement économique, etc. (Bourgeois et Bourgeois, 2011; Heller, 2011). Bourgeois et Bourgeois
(2011, p. 792) expliquent: « ces efforts [visaient] a saisir les leviers décisionnels, la légitimité
démocratique et les ressources humaines, financiéres et matérielles de ces institutions a des fins
nationalistes ». Ces luttes institutionnelles avaient aussi pour objectif d’assurer ce qu’on appellera plus
tard la «vitalité linguistique » ou encore la « complétude institutionnelle » des communautés
minoritaires : l'investissement dans les institutions sociales et culturelles promettait une vie
communautaire plus dynamique, condition jugée essentielle a I'usage et a la transmission d’une langue

(Landry et al., 2008; Thériault, 2014).
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Les revendications des communautés francophones hors Québec pour I'obtention d’une plus
grande autonomie institutionnelle ont mené a [Iétablissement d’espaces exclusifs, définis
particulierement par leur caractére unilingue frangais (Heller, 2002, 2011). Le lieu privilégié pour
instaurer cet espace unilingue francais était sans hésitation I'école. « L’éducation devenait un terrain
central pour toute lutte politique entre francophones et anglophones en milieu minoritaire, sa
signification soulignée par sa fonction de socialisation des nouvelles générations, et donc de la
reproduction de la collectivité méme » (Heller, 2002, p. 84). Wardhaugh (1983) estime d’ailleurs que
les politiques issues de la Commission royale d’enquéte sur le bilinguisme et le biculturalisme ont
directement contribué a I'établissement d’espaces unilingues, particulierement dans le domaine de

I’éducation :

Equal rights in Canada actually meant the establishment of ‘separate but equal’ facilities, not
their abolition. In this case it led to the establishment of facilities on a linguistic basis, to protect
the French language outside Québec. [...] Only schools whose population were segregated from
each other according to the language of instruction were deemed suitable to guarantee rights
which had long been denied (1983, p. 46).

Heller insiste sur I'importance qui était alors accordée a I'unilinguisme de I'espace scolaire

comme mode de résistance a la majorité anglophone :

The job of the French-language minority school was thus to provide a homogeneous, unilingual
francophone space in which francophone youth could be socialized as francophones speaking
the kind of French ideologized as normal (as a whole, bounded, autonomous system
mobilizable for all possible forms of human activity), and thereby, free of Anglophone
domination (2011, p. 98).

La création et la reproduction d’un espace unilingue en contexte scolaire ont une conséquence
importante : la stigmatisation des autres langues et de certaines variétés du francais (Heller, 2002;
Martin-Jones, 2007). Les études linguistiques a caractére descriptif ont d’ailleurs contribué a la création
de cette identité unilingue francaise, basée sur une norme dite standard. On tente de définir quel
francais et quelle « francophonie » seront acceptés, quelle est la population cible de I'école
francophone, quels besoins — et les besoins de qui — elle doit combler, quels intéréts I’école devra servir,

etc. (Heller, 2001, 2002, 2007b, 2011).
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A ceci Jaffe (2007), qui observe le contexte corse, ajoute que Iécole, en faisant la promotion
de l'unilinguisme, développe des politiques et des pratiques qui traitent le bilinguisme comme un
probleme, un empéchement ou une interférence a I'apprentissage de la langue dominante. Au mieux,
le bilinguisme est considéré comme une condition temporaire menant soit a I'unilinguisme, soit a une
forme équilibrée de bilinguisme. Au Canada, Heller (2007b) et Cormier (2015) observent la méme
chose : le bilinguisme est vu comme une menace a I'espace unilingue francophone qu’on tente de
créer. C'est aussi I'avis de Lefebvre (2006, p. 86) qui déplore I’association faite trop facilement dans la
recherche entre bilinguisme et assimilation : « Le bilinguisme qui prévaut en milieu minoritaire serait
donc associé a un bilinguisme asymétrique dans lequel la langue maternelle francaise, normalement
porteuse de la culture francaise, est reléguée au second rang ». Heller ajoute que face au bilinguisme
et au plurilinguisme qui donnent accés a plus de marchés économiques et symboliques, I'école
francophone comme espace unilingue doit négocier avec des intéréts divergents : « Francophone
spaces get caught in a tension between nationalist ideas of authentic identities, and preferences in
increasingly competitive markets for measurable commodities and for forms of symbolic capital that
can be seen to constitute added value » (Heller, 2011, p. 101). Plusieurs autres chercheurs ont d’ailleurs
exprimé leurs préoccupations concernant l'unilinguisme que pratique toujours I'école en milieu
minoritaire dans un contexte ol I'anglais est nécessairement une part importante du vécu social des
éléves et de leurs parents (Buors et Lentz, 2009; Dallaire et Denis, 2005; Gauvin, 2009; Gérin-Lajoie,
2004; Heller, 2011; Lentz, 2009; Rocque, 2009). La section suivante permettra justement de discuter
davantage du role de I’école comme agent de socialisation linguistique et identitaire des éleves et plus

largement des membres des communautés linguistiques francophones minoritaires au Canada.

1.1.3 L’école comme agent de socialisation

En contexte minoritaire, deux milieux de vie sont considérés comme les sources principales de
socialisation langagiere des enfants: la famille et I'école. L'école est de ce fait devenue un lieu
d’intervention central et un outil de premier plan pour le développement de l'identité sociale des
futures générations de francophones a travers le pays (Bernard, 1997; Cormier, 2015; Gauvin, 2009;
Gérin-Lajoie, 2004; Heller, 2011; Lentz, 2009; Magnan et Pilote, 2007; Pilote, 2004). Le systeme éducatif
en milieu francophone minoritaire se voit ainsi attribuer plusieurs réles, qui vont au-dela de ce qui est
généralement attendu d’une école en milieu majoritaire, comme I'explique Lentz (2009) : « outre les

savoirs, les savoir-faire et les savoir-étre habituellement développés par le systéme scolaire, I'école
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francophone en milieu minoritaire doit développer le savoir-vivre ensemble et le savoir-devenir
nécessaires aux futurs batisseurs qui assureront la vitalité des communautés francophones » (p. 5).
Selon Landry et Allard (1999, cité par Pilote, 2004, p. 17), I'école contribuerait a la reproduction et a la
formation de l'identité francophone par la « création d’'une ambiance culturelle et linguistique
francaise ». En milieu minoritaire, I’école deviendrait aussi I'agent principal de communautarisation :
« dans les communautés minoritaires, I'éducation peut étre le point de départ de I'élaboration de
projets collectifs [...]. L'école peut aussi devenir un centre de vie communautaire en permettant de
regrouper et de socialiser I'ensemble des membres de la communauté » (Simard, 2004, p. 220). Pilote
(2010), dans le cadre de ses recherches en contexte acadien au Nouveau-Brunswick, note par exemple
que c’est a I’école que revient le mandat de développer la vie communautaire francophone. A cet effet,
I’école est invitée a bonifier son offre d’activités en matieres sportives, culturelles et sociales,
notamment en ce qui a trait aux programmes parascolaires. L'école en milieu minoritaire est
responsable d’offrir des activités qui « visent la création d’un lieu de vie francaise pour la minorité en
méme temps qu’elles suscitent la formation des réseaux » (Pilote, 2010, p. 37). Ce réle serait d’autant
plus important dans les contextes ol les membres de la communauté linguistique sont dispersés

géographiquement, ce qui limiterait leurs possibilités de contact et d’échanges.

Ainsi, I’école est concue comme un des éléments de partenariat « tripartite » de la socialisation
langagiere, dont les deux autres sont la famille et la communauté (Bernard, 1997; Gauvin, 2009; Gérin-
Lajoie, 2004; Rocque, 2009). En résumé, I'école serait I'institution responsable de la formation des
futurs « acteurs de la société civile qui exerceront des roles de leadership et de conscientisation dans
tout projet d’autonomie culturelle que la communauté pourra entreprendre » (Landry et al., 2010, p.
40). L'école a donc de grandes ambitions par rapport a la socialisation de ses éléves et a leur
identification : « on s’attend a ce que les éléves qui [la] fréquente agissent en francophones, donc qu’ils
parlent francais et qu’ils s’associent a la culture francaise : en d’autres mots, que les éléves affichent

une forte appartenance a la francophonie » (Gérin-Lajoie, 2004, p. 175).

Toutefois, Landry et al. (2010) et Lentz (2009) concedent que I'école, aussi essentielle soit-elle
au processus de vitalité linguistique des communautés linguistiques minoritaires, ne peut a elle seule

garantir le maintien, le dynamisme ou I'avenir de ces communautés. Pilote (2004) recense d’ailleurs
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dans sa thése plusieurs références qui dés la fin des années 19902 nuancent le réle que jouerait I'école
dans la construction identitaire des jeunes francophones en milieu minoritaire. Jaffe (2007, p. 62) croit
également que le pouvoir de I'école pour revitaliser ou promouvoir une langue ou une identité
collective en situation minoritaire peut étre surestimé: «in the current phase of language
revitalization, Corsican schools and/or Corsican individuals are credited with greater agency, and thus
stand to be held accountable if the society does not become bilingual ». Elle se demande si en fin de

compte cette responsabilité qu’on donne a I’école ne serait pas démesurée et irréaliste.

Par ailleurs, Simard rappelle que I'école n’est pas condamnée a la « reprise perpétuelle » de la
tradition : « la pédagogie n’est pas seulement ancrée dans le passé, elle appartient au présent » (2004,
p. 185). Heller (2002, p. 17) explique que l'idéologie du « peuple authentique qui rend légitime
I’existence des écoles [en milieu minoritaire] s’effondre devant la nécessité matérielle et I'idéologie de
pratiquer 'inclusion ainsi que de s’ouvrir au monde de plus en plus internationalisé ». Le visage des
communautés et des milieux scolaires minoritaires change en raison du processus d’urbanisation et
avec l'arrivée de populations immigrantes, ce qui demande une redéfinition de la francophonie
(Cormier, 2015; Dalley, 2003; Gérin-Lajoie, 2004; Heller, 1998; Magnan et Pilote, 2007). L'école
francophone doit ainsi se redéfinir, puisqu’elle ne peut plus étre congue comme « étant le point de
rassemblement d’une communauté qui partage sans contredit les mémes intéréts, puisque dans bien
des cas, les membres de cette communauté ne partagent ni la méme langue, ni la méme culture »

(Gérin-Lajoie, 2004, p. 173).

Par ailleurs, une perspective plus critique a propos du role de I'école comme agent de
socialisation rappelle que si I'école est un agent de socialisation et de reproduction de l'identité
collective, elle est aussi un agent de reproduction des inégalités sociales et des relations de pouvoir

asymétriques. C’est ce qu’explique ici Martin-Jones (2007, p. 172) :

Firstly, the ways in which schools serve as spaces within which specific languages (national,
official language) and specific linguistic practices [...] come to be inculcated with legitimacy and
authority; secondly, the ways in which schools function as spaces for selecting and categorizing
students, for assessing performance [...] and providing credentials that are ultimately tied to
positioning in the world of work, along with the ways in which these categorization processes

8Bernard (1998), Gérin-Lajoie (2001; 2003), Dallaire et Roma (2002), Dallaire et Dennis (2000), Dallaire (1999).
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are bound up to a wider processes of social stratification along the lines of ethnicity, class and
gender.

C’est aussi I'avis de Gérin-Lajoie et Jacquet (2008) et Dalley et Campbell (2006), qui rappellent que le
systeme scolaire contribue au maintien des pratiques d’exclusion, de discrimination et d’injustice que
peuvent expérimenter les éléves (et autres acteurs de I'éducation) au sein de cette institution et bien
au-dela de ses murs. L’école est une institution qui produit des idéologies et des discours d’autorité qui
influencent donc les relations qu’entretiendront les différents acteurs entre eux et avec elle (Ching
Man, 2008; Dalley et Campbell, 2006). Ces idéologies et discours d’autorité auront nécessairement une
influence sur I'identification des jeunes qui y sont certes soumis, mais qui ont également la possibilité

d’y résister et de les contester (Allen, 2006; Ching Man, 2008; Heller, 1998).

D’ailleurs, il faut noter que les jeunes sont des agents actifs et conscients de leur processus
d’identification (Allen, 2006; Ching Man, 2008; Dallaire et Denis, 2005; Heller, 2011; Schieffelin, 2007)
et qu’au bout du compte « minority francophone identity is, to a fairly large extent, a choice » (Dallaire
et Denis, 2005, p. 163). Ces choix restent toutefois restreints par les identités disponibles aux jeunes.
Dans cette perspective, I'école contribue certainement a offrir des possibilités d’identification, mais
elle ne peut garantir I'adoption de ces identifications par les éléves, qui sont aussi exposés a d’autres

discours a I'extérieur de I’école (Allen, 2006)°.

1.2 Etudier en francais en Colombie-Britannique

Bien que les principaux enjeux touchant la reconnaissance des droits linguistiques des
minorités de langues officielles et en particulier le droit a I'éducation dans la langue de la minorité
soient communs a I’'ensemble des provinces canadiennes, ils s'incarnent dans des contextes particuliers
dont il faut tenir compte. C'est pourquoi dans cette section je décrirai le milieu de I'éducation en
francais en Colombie-Britannique et plus particulierement dans la grande région de Vancouver. Je
brosserai rapidement un portrait de la communauté francophone de Vancouver, puis je présenterai un

bref retour historique sur le développement des services d’éducation en francais dans la province.

% La question du processus d’identification sera discutée plus en détails au chapitre suivant. La discussion
permettra de présenter une synthése théorique sur le sujet et de justifier la conception de I'identité adoptée
dans le cadre de cette these.
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Ensuite, je décrirai le programme de francisation en vigueur au Conseil scolaire francophone de la

Colombie-Britannique au moment de I'enquéte.

1.2.1 La communauté francophone de Colombie-Britannique

Les données tirées des études de Landry (2009) montrent que la communauté francophone de
la Colombie-Britannique arrive au 3° rang en importance derriere celles de I'Ontario et du Nouveau-
Brunswick pour le nombre de francophones comptés selon la premiére langue officielle parlée. Il est
estimé que le nombre de francophones en Colombie-Britannique comptés selon la langue maternelle
(premiére langue apprise et toujours comprise) est d’un peu plus de 70 700 personnes?® (Statistique
Canada, 2011), un nombre en croissance depuis 2001, mais proportionnellement constant par rapport
a la population totale de la province, soit environ 1,6 % (Chavez et Bouchard-Coulombe, 2011). Enfin,
19% des personnes qui s’identifient comme francophones en Colombie-Britannique déclarent une

autre langue maternelle en plus du francais (Statistique Canada, 2011).

On estime que la présence francophone en Colombie-Britannique remonte a aussi loin que
1783, soit avec I'arrivée des premiers explorateurs canadiens-francais. Toutefois, c’est plutét au début
du XX¢ siécle, soit au moment de I'essor de I'industrie du bois, que la présence francophone s’est faite
permanente dans la province et plus particulierement dans la région de Vancouver (Commissariat aux
langues officielles, 2010). Malgré tout, les francophones de la province sont peu nombreux a y étre nés.
Pour I'année 2006, seulement 10 % des personnes déclarant le francais comme langue maternelle en
Colombie-Britannique étaient nés dans cette province (Chavez et Bouchard-Coulombe, 2011;

Commissariat aux langues officielles, 2010).

En fait, la communauté francophone de la Colombie-Britannique est en grande partie formée
de francophones venus d’autres provinces canadiennes (73 %) et en particulier du Québec (38 %)
(Chavez et Bouchard-Coulombe, 2011). Landry et al. (2010) affirment d’ailleurs que la Colombie-
Britannique est I'une des trois provinces canadiennes avec I'Alberta et I'Ontario qui attire le plus de

migration interprovinciale, notamment celle de Québécois. Comme c’est le cas a travers le pays, la

10 Ce nombre représente le total des réponses uniques (57280 personnes déclarant seulement le frangais
comme langue maternelle) et des réponses multiples (frangais et anglais; francais et langue non-officielle;
francais, anglais et langue non-officielle).
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population francophone de la Colombie-Britannique tend a se diversifier avec I'arrivée d’immigrants.
La diversité culturelle de la communauté francophone est en fait a I'image de ce qui est constaté dans
la population générale de la province ol plus du quart de la population est issue de I'immigration
(Gérin-Lajoie et Jacquet, 2008; Statistique Canada, 2010). La population immigrante compte pour
environ 15 % des francophones de la Colombie-Britannique, selon le critére de la langue maternelle
(Chavez et Bouchard-Coulombe, 2011). Les immigrants francophones sont majoritairement issus de la
France (26 %) et de pays européens tels que la Suisse (4 %), la Belgique (3,9 %), la Roumanie (3,4 %) et
I’Allemagne (2,2 %), mais aussi de pays d’autres régions tels que la Chine (4,5 %) et Hong Kong (3 %),
I'lran (3,2 %), le Vietnam (2,8 %), la Corée du Sud (2,2 %) et le Maroc (2,1 %) (Chavez et Bouchard-
Coulombe, 2011).

Par ailleurs, depuis les années 1970, et ce jusqu’au recensement de 2006, la Colombie-
Britannique a présenté systématiquement un taux élevé (72 %) de francophones qui déclarent parler
davantage I'anglais que le frangais a la maison (Chavez et Bouchard-Coulombe, 2011; Johnson, 2009;
Landry et al., 2010). Aux recensements de 2001 et 2006, seule la Saskatchewan présentait un taux plus
élevé (74 %), alors qu’en Ontario par exemple, on retrouve aux mémes années des taux de 40 % et
42 %. Landry et al. (2010) expliquent en partie 'usage dominant de I’anglais a la maison par le taux
croissant de couples dits « exogames », c’est-a-dire les couples formés d’une personne francophone et
d’une personne non francophone (le plus souvent anglophone). Cette mixité du couple favoriserait
I’adoption de I'anglais comme lingua franca au sein de la famille, ce qui inquiéte bien des chercheurs
(Bernard, 1997; Cormier, 2015; Landry et al.,, 2010). Landry et al. (2010) déplorent que de telles
pratiques linguistiques chez les parents aient potentiellement un effet négatif sur le développement
du frangais comme langue premiere des enfants. Ces auteurs s’inquietent que les familles dites
« exogames » ne soient pas en mesure de socialiser leurs enfants en tant que « francophones » : « il
faut reconnaitre que de nombreux couples que l'on dit “exogames” sont en réalité des couples
endogames anglophones, puisque méme si la personne “francophone” est de langue maternelle
francaise, elle a pu étre socialisée surtout en anglais et peut ne pas étre en mesure de parler le frangais

a son enfant » (Landry et al., 2010, p. 26).

Dans leurs analyses des données de recensement de 1971 a 2006, Chavez et Bouchard-
Coulombe (2011) notent toutefois que la proportion d’enfants en Colombie-Britannique issus de

couples « exogames francais-anglais » a qui les parents ont transmis le francais comme langue
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maternelle en 2006 (9 %) est en croissance depuis 1971 (3 %). Les auteures ajoutent : « on observe
également une augmentation de la transmission du frangais aux enfants issus de couples exogames
francais-tierce langue, de 15 % a 19 % au cours de la méme période » (Chavez et Bouchard-Coulombe,
2011, p. 17). Elles expliquent en partie ces résultats par les possibilités plus grandes a partir des
années 1980 de scolariser les enfants en francais. Les auteures précisent que le taux de transmission
du francais comme langue maternelle est plus élevé dans les familles « exogames » ou la mere est de
langue maternelle francaise que dans les familles ol c’est le pere qui est déclaré francophone. Ces
auteures remettent également en question I'effet présumé du modeéle de famille « exogame » sur

I'usage de I'anglais a la maison :

Ainsi, chez plus de la moitié des francophones, on constate que le transfert linguistique a eu
lieu bien avant le moment de former une union avec un conjoint anglophone : environ 54 %
des francophones qui vivent en situation d’exogamie ont commencé a parler I’anglais le plus
souvent a la maison avant I’age de 21 ans et 38 % avant I’age de 15 ans. Chez les francophones
agés de 25 a 44 ans, soit ceux susceptibles d’avoir de jeunes enfants, ces proportions
s’élevaient a 49 % et a 27 % respectivement. Ainsi, ce n’est pas seulement |'exogamie qui influe
sur le fait qu’un francophone parle I'anglais le plus souvent a la maison. De fait, ces résultats
donnent a penser qu’habiter en milieu fortement minoritaire accroit 'usage de la langue
majoritaire dans les activités quotidiennes et influe a moyen terme sur la langue principale des
francophones et, ultimement, sur la propension a choisir un conjoint de langue anglaise.
(Chavez et Bouchard-Coulombe, 2011, p. 27)

Dans tous les cas, le nombre important de familles dites « exogames » en Colombie-Britannique
est une caractéristiqgue démographique avec laquelle doivent composer les différents acteurs et
institutions de la communauté francophone, particulierement dans le domaine de I'éducation. A
propos des couples « exogames » ou « mixtes », Rocque (2009) note d’ailleurs que I'accueil de ces
familles représente un défi tant pour le milieu scolaire que pour les parents eux-mémes : « I'accueil des
parents et des enfants issus d’un milieu familial interlinguistique et interculturel doit se faire avec
respect et sensibilité [...]. Les parents doivent aussi étre ouverts a un accompagnement de la part des
principaux acteurs du systéme scolaire » (p. 251). Cormier (2015) ajoute que pour les parents issus de
la majorité anglophone, I'entrée dans I’espace unilingue francophone qu’est I'école représente une

perte de prestige et de pouvoir, en raison de la dévalorisation de leur capital linguistique :

SiI’école affirme son caractére francophone et insiste sur un espace homogene francais, il sera
assez difficile pour ces parents majoritaires de se retrouver dans une situation ou ils n’ont pas
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acces aux espaces discursifs. Comment se sentiront-ils face a cette perte de capital linguistique
dans I'établissement scolaire de leurs propres enfants ? (Cormier, 2015, p. 107).

De leur c6té, le personnel enseignant peut devenir méfiant ou ressentir de I'inconfort face a
I'arrivée de parents et d’éléves anglophones dans leur espace francophone (Cormier, 2015). Rocque
(2009) estime que les principaux enjeux qui touchent les familles « exogames » concernent le choix
de(s) langue(s) de communication entre I'école et les familles, I'accueil fait aux parents non
francophones dans le milieu scolaire et inversement I'implication de ceux-ci dans la vie scolaire de leurs
enfants, la valorisation de I'usage du francais a la maison, ainsi que les régles d’application des critéres
de I'article 23 de la Charte canadienne des droits et libertés dans un contexte ou les conseils scolaires
francophones minoritaires cherchent a recruter des familles et a maintenir leurs effectifs. Ces questions
sont criantes a Vancouver, ville marquée par une importante diversité culturelle et linguistique et ou

sont établis la majorité des francophones de la province.

En effet, c’est dans la région de Vancouver que se retrouve la plus grande communauté
francophone de Colombie-Britannique, puisque la moitié des personnes qui se déclarent francophones
dans la province y réside (Chavez et Bouchard-Coulombe, 2011). Il est possible de parler de
« communauté » francophone a Vancouver en raison de cette concentration de la population, mais
surtout en raison de la présence d’organismes, d’associations et d’institutions qui offrent des services
en francais sur son territoire. Le Commissariat aux langues officielles (2010) recense des dizaines
d’organismes et d’associations francophones ceuvrant dans la région de Vancouver, particulierement
dans les domaines de I"éducation (ex.: la Fédération des parents francophones de la Colombie-
Britannique, le Conseil scolaire francophone, Bureau des affaires francophones et francophiles de
I’Université Simon Fraser, le College Educacentre), de la santé et des services sociaux (ex. : RésoSanté
Colombie-Britannique, La Boussole, Agence francophone pour I'accueil des immigrants), de la culture
(ex.: Conseil culturel et artistique francophone de la Colombie-Britannique, Le Centre culturel,
I’Alliance francaise, le Festival du Bois de Maillardville, la Maison de la francophonie de Vancouver) et

des communications (ex. : Radio-Canada, journal La Source).

Toutefois, Isabeau Igbal (2005) estime qu’en raison du nombre relativement petit de
francophones vivant a Vancouver, il reste difficile d’utiliser le francais dans la sphéere publique et peu

d’activités sont accessibles en francais. Elle remarque que I'usage du francais est souvent restreint au
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domaine familial, aux activités de loisir et aux activités religieuses. L’apprentissage et I'usage de
I'anglais seraient nécessaires et communs a I'expérience d’une vaste majorité de francophones de la
ville. D’ailleurs, les analyses de Chavez et Bouchard-Coulombe (2011) vont dans le méme sens : les
francophones de la province de la Colombie-Britannique déclarent majoritairement (plus de 85 % et
jusqu’a 99 % selon les domaines) utiliser de facon prédominante I’anglais dans leurs échanges avec les
institutions, dans les commerces, dans leurs réseaux immédiats, dans la consommation des médias,
avec les amis et au travail. Dagenais et Lamarre (2005) précisent que le marché de I'emploi a Vancouver
est nettement dominé par la langue anglaise et que si la connaissance d’une ou plusieurs autres langues

est considérée comme un atout, elle n’est pas toujours nécessaire.

1.2.2 L’éducation en frangais en Colombie-Britannique

En Colombie-Britannique, le principal acteur dans le domaine de I’éducation en frangais est le
Conseil scolaire francophone de la Colombie-Britannique (CSF). Le CSF a vu le jour a la suite des luttes
importantes menées au cours des années 1970 par des parents, des associations de francophones et
des leadeurs locaux contre le Ministére de I’Education de la Colombie-Britannique. En effet, alors que
les programmes d’immersion frangaise étaient disponibles depuis 1969 dans la province, aucun
programme n’était offert en frangais « langue premiére » a la minorité francophone (Commissariat aux
langues officielles, 2010). La premiére victoire en matiere d’éducation en frangais a certainement été
I"'approbation du Programme-cadre de frangais (PCDF) par le gouvernement provincial, en 1978-1979.
Le PCDF se distinguait des programmes d’'immersion en ce qu’il visait la clientéle francophone qui avait
le francais comme langue premiére (Moore et Sabatier, 2012). Cependant, le PCDF était géré par les
conseils scolaires anglophones de la province et I'offre de ce programme restait limitée (Conseil scolaire

francophone de la Colombie-Britannique, 2014; Gérin-Lajoie et Jacquet, 2008; Jacquet, 2009).

C'est seulement en 1992, a la suite du dépot du rapport du Comité spécial (Task Force) de la
Colombie-Britannique sur I'éducation en langue minoritaire officielle, que le Ministére de I’'Education
annonce son intention de créer une commission scolaire francophone provinciale. Toutefois, en 1994,
le gouvernement recule et la cause est portée devant les tribunaux. Un an plus tard, en 1995, le CSF est
officiellement établi et les premiers conseillers sont nommés. Au départ, le CSF était responsable d’un
territoire qui couvrait le sud de I'ile de Vancouver, le grand Vancouver et la Vallée du Fraser. En 1997,

le gouvernement provincial adopte le projet de loi 45 qui permettra I'amendement de la Loi scolaire
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afin de reconnaitre de facon permanente le droit a I’éducation en frangais en Colombie-Britannique. La
méme année, le CSF retourne devant les tribunaux dans le but d’obtenir la juridiction de I'ensemble de
la province, ce qui sera finalement accordé en 1999 (Conseil scolaire francophone de la Colombie-

Britannique, 2014; Gérin-Lajoie et Jacquet, 2008; Jacquet, 2009).

Depuis, le CSF est responsable de I’éducation primaire et secondaire francophone a la grandeur
de la province, divisée en sept régions électorales (Conseil scolaire francophone de la Colombie-
Britannique, 2014). Pour I'année 2010-2011, au moment de la présente étude, le Conseil recevait
3589 éleves au secteur primaire et 869 éléves au secteur secondaire dans ses 37 écoles (36 écoles et
une école virtuelle) (Conseil scolaire francophone de la Colombie-Britannique, 2011). Les écoles du CSF
sont distribuées a travers la province en contextes urbains, semi-urbains ou ruraux (Jacquet et al.,
2008). De ces écoles, environ la moitié sont qualifiées d’« hétérogenes », c’est-a-dire qu’elles partagent
leurs infrastructures avec une école du secteur anglais, alors que celles dites « homogenes » ont leurs
propres locaux et infrastructures. Les écoles « hétérogenes » sont le plus souvent situées en milieu
rural en raison du plus petit nombre d’éléves dans ces territoires (Gérin-Lajoie et Jacquet, 2008). Le CSF
connait une croissance constante du nombre d’inscriptions depuis 2001 (Conseil scolaire francophone
de la Colombie-Britannique, 2011), contrairement a ce qui est observé dans les conseils scolaires de
langue anglaise ou les effectifs sont généralement a la baisse. Au secteur anglais, les programmes
d’'immersion francaise continuent de voir le nombre d’éléves inscrits augmenter, mais cette croissance
n’arrive pas a compenser la perte des éléves des programmes réguliers (Chavez et Bouchard-Coulombe,
2011; Commissariat aux langues officielles, 2010; Conseil scolaire francophone de la Colombie-
Britannique, 2011; Ministry of Education of British-Columbia, 2014). Il faut souligner toutefois que la
croissance des effectifs du CSF cache une régression chronique des effectifs au secteur secondaire. En
effet, en 2010-2011, le nombre d’éléves inscrits au secondaire (7°-12° année) avait connu une baisse
de 3,8 % comparativement a I'lannée précédente, a I'image de ce qui s’était observé au cours des

années antérieures (Cyr, 2010).

Puisque le CSF a obtenu la reconnaissance de son programme d’éducation par le Ministére de
I’Education, les éléves quiy terminent leurs études secondaires (12¢ année) sont doublement diplémés.
lIs recoivent le diplome Le Cornouiller, soit le diplome de fin d’études secondaires en Colombie-
Britannique, et le Dogwood Diploma, c’est-a-dire le British Columbia Certificate of Graduation. Les

programmes d’immersion francaise permettent uniquement I'obtention du Dogwood Diploma. Je
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noterai qu’avec le développement du réseau des écoles du CSF, le PCDF a cessé d’étre offert en

Colombie-Britannique.

Au moment de I'enquéte de terrain (2010-2011), le CSF venait de terminer les dernieres étapes
des orientations stratégiques 2005-2010, qui étaient portées par un vaste projet éducatif nommé
Pédagogie 2010 (Conseil scolaire francophone de la Colombie-Britannique, 2006b). Ce projet
pédagogique était articulé autour de trois grands volets : le volet pédagogique, le volet culturel et
communautaire et le volet technologique. Dans le cadre du volet culturel et communautaire, le CSF
s’était donné pour mission « d’offrir des programmes et des services éducatifs novateurs qui favorisent
et valorisent le développement de lidentité culturelle ainsi que le plein épanouissement des
apprenantes et apprenants francophones de la [Colombie-Britannique] » (Conseil scolaire francophone
de la Colombie-Britannique, 2010), mission qui était largement diffusée sur la page web officielle du
CSF de I'époquell. De plus, le CSF s’engageait a contribuer activement au développement de la
communauté francophone de la province, et plus particulierement a promouvoir et a assurer la vitalité
linguistique et culturelle de la communauté-école (Commissariat aux langues officielles, 2010). A cet
effet, le CSF a déposé en 2008 une politique culturelle communautaire mise en ceuvre au cours des
années subséquentes et qui a été le sujet d’'un forum consultatif en février 2009. La politique culturelle
et communautaire avait plusieurs objectifs, tels que décrits dans le rapport du forum (Conseil scolaire

francophone de la Colombie-Britannique, 2009, p. 5) :

Favoriser la réussite scolaire des éleves par le développement de programmes et d’activités
linguistiques et culturelles qui reflétent la spécificité de la communauté francophone tout en
tenant compte de la réalité du contexte minoritaire.

Favoriser la réussite identitaire des apprenantes et apprenants en leur fournissant un
espace francophone qui refléte le pluralisme de la communauté franco-colombienne.

Faciliter I'engagement et I'implication des apprenantes et apprenants dans leur
communauté et ce afin d’assurer la pérennité de la communauté.

11 En raison de la refonte du site web du CSF et des nouvelles orientations stratégiques, il n’est plus possible de
voir en 2015 la mission et la vision du CSF tels qu’ils étaient en 2010-2011.

29



Créer des partenariats significatifs entre I'école, la famille et la communauté afin
d’accroitre la vitalité linguistique et culturelle de la communauté franco-colombienne et
d’augmenter I'espace francophone.

Toujours selon le rapport du forum du Conseil scolaire francophone de la Colombie-Britannique
(2009), voici comment était entendu le concept d’école-communauté, dans son aspect de partenariat :
« La communauté-école possede un mécanisme de collaboration qui favorise la mise en commun des
ressources locales afin de créer des opportunités pour les jeunes de s'impliquer, de contribuer et de
développer leur leadership et leur francité ! » (p. 8)*2. La francité était d’ailleurs la premiére des cinq
valeurs mises de I'avant par le conseil d’administration du CSF en 2010 (Conseil scolaire francophone

de la Colombie-Britannique, 2010).

En 2010-2011, le CSF avait donc un double mandat pédagogique et identitaire pleinement
assumé et soutenu par plusieurs politiques, elles-mémes largement diffusées tant en interne qu’a
I’externe. Les écoles devaient adapter leurs pratiques en fonction de ces politiques et poursuivre
I'atteinte des objectifs fixés par le programme éducatif Pédagogie 2010, alors a I'étape d’évaluation. La
politique éducative du CSF qui a fait suite a Pédagogie 2010 a en effet été élaborée a I’hiver 2011 et

mise en ceuvre a partir de septembre 2011.

Aujourd’hui comme en 2010-2011, les parents de la Colombie-Britannique ont le choix entre
deux secteurs scolaires publics financés par le gouvernement provincial : le secteur régulier (en anglais)
ouvert a toutes les familles et le secteur francophone ouvert aux ayants droit. Les parents ayants droit
ont donc l'opportunité d’inscrire leurs enfants dans trois types d’écoles : 1) les écoles issues du secteur
anglais de leur quartier 2) les écoles d'immersion francaise du secteur anglais ou 3) les écoles du secteur
francophone du CSF (Moore et Sabatier, 2012). Il existe par ailleurs en Colombie-Britannique un réseau
d’écoles indépendantes privées soumises a la législation provinciale de I'Independant School Act. Ces
écoles peuvent se distinguer par des programmes éducatifs ou des philosophies particulieres ou encore
par leur mission religieuse®. Il est bon de noter qu’il existe une école privée de langue francaise dans

la région de Vancouver (Ecole francaise internationale de Vancouver [EFIV]) et qu’elle représente une

2 e point d’exclamation apparait au texte original.

13voir le site web de la Fédération des associations d’écoles indépendantes de la Colombie-Britannique pour
plus d’informations sur le systeme scolaire privé de la province et pour consulter la liste des écoles
indépendantes de la province. http://www.fisabc.ca/. Dernier accés en date du 21 octobre 2015.
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option aux écoles du CSF. Dans le cadre de cette these, seuls les programmes du CSF seront étudiés. La
section prochaine présentera plus spécifiqguement les grandes lignes des services de francisation tels

qu’ils étaient offerts au CSF en 2010-2011.

1.2.3 Les services de francisation au CSF

A I'image de ce qui s’observe dans I'ensemble des communautés francophones a travers le
Canada, il y a une grande diversité culturelle dans les écoles du CSF en raison d’'une présence
importante de familles issues de I'immigration interprovinciale et internationale. Dans son rapport

annuel 2010-2011, le CSF fait état de la diversité culturelle en ces termes :

La clientéle du [CSF] reflete la francophonie internationale du 21°siécle avec des éleves
originaires de plus d’une soixantaine d’ethnies qui contribuent par leur présence et leurs
actions dans le milieu [...] et a la pérennité de la langue francaise en Colombie-Britannique
(Conseil scolaire francophone de la Colombie-Britannique, 2011, p. 14).

Cette diversité culturelle se double d’une importante diversité linguistique avec prés de
60 langues répertoriées chez les éleéves de I'ensemble du CSF (Conseil scolaire francophone de la
Colombie-Britannique, 2010). Les trois langues les plus parlées apres le francgais et I'anglais par les
éléves du CSF en 2010-2011 étaient dans 'ordre I'espagnol, I'arabe et les « langues africaines » (Cyr,
2010). Dans ce contexte, de nombreux étudiants du CSF dont les parents sont ayants droit n’ont pas le
francais comme premiere langue ou vivent dans des foyers ol le frangais n’est pas ou peu utilisé
(Cormier et al., 2013). Ces éléves présentent au moment de leur arrivée a I'école des compétences
langagiéres diverses en frangais, compétences souvent jugées insuffisantes par le personnel scolaire
(Cormier, 2015; Gérin-Lajoie, 2004). D’ailleurs, comme le rappelle Gérin-Lajoie (2004), les critéres de
I'article 23 de la Charte canadienne des droits et libertés s’appliquent aux parents, et non aux enfants.
Ainsi, les éléves n’ont pas I'obligation de parler ou de comprendre le francgais pour étre inscrits et

acceptés dans les écoles du CSF.

Dans le but de répondre aux besoins des éleves en matiere de compétences linguistiques, le
CSF a développé une offre de services de francisation pour les éleves de la maternelle a la 12 année,
ce qui s’est ajouté aux services d’anglais langue seconde (ESL) déja offerts. Les services de francisation
ont pour but de soutenir le développement langagier des éléves qui parlent/écrivent peu ou pas le

francais, en fonction de critéres établis par le CSF et évalués par les enseignants (voir plus loin). En
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2010-2011, 31 % des éleves du CSF recevaient des services linguistiques, dont la majorité recevait des
services de francisation. Le CSF estimait d’ailleurs qu’environ 75 % des éleves de maternelle étaient
désignés en francisation (Cyr, 2010). Le CSF a par ailleurs mis en place d’autres mesures pédagogiques
telles que le programme de conscience phonologique a la maternelle, les programmes préscolaires en
milieu scolaire et les programmes « Francs départs » a l'intention des familles avec des enfants d’age
préscolaires. Ces mesures ont pour objectif de franciser les futurs éléves du CSF avant leur arrivée a la

maternelle et de soutenir I'usage du francais dans les familles. Le CSF espeére ainsi réduire a long terme

les besoins de francisation de ses éléves (Cyr, 2010).

Au CSF comme plus généralement en milieu francophone minoritaire, les services de
francisation servent deux objectifs: d’une part, un objectif linguistique afin que I'éleve puisse
rapidement prendre part aux activités pédagogiques et d’autre part un objectif sociopolitique, afin
d’assurer I'inclusion de I'éléve a la vie sociale de I'école et de ce fait, contribuer au renforcement de
son identité francophone (Bouchamma, 2009; Cormier et Lowe, 2010). Il faut savoir qu’il existe depuis
2003 une trousse de formation en francisation élaborée par le Conseil des ministres de I’Education du
Canada (CMEC) a I'intention des enseignants de francisation en contexte minoritaire (2003). L’approche
pédagogique privilégiée dans cette trousse consiste justement a combiner le développement des

compétences langagiéres et la construction culturelle et identitaire des éleves.

Sila trousse de formation a la francisation du CMEC peut avoir influencé I'élaboration et la mise
en ceuvre des services de francisation a travers le pays, ceux-ci sont toutefois développés de fagon
indépendante dans chacune des provinces et I'offre de service reste donc trés variable d’'une région et
d’un conseil scolaire a I'autre. Par exemple, Cormier et al. (2013) note qu’au Nouveau-Brunswick, peu
d’efforts et de ressources étaient alloués au soutien linguistique des éléves ayant des compétences
limitées en francais, et ce, jusqu’a tout récemment!®. Encore maintenant, les programmes de
francisation varient considérablement d’une école a une autre. En Colombie-Britannique, les services
de francisation étaient jusqu’en 2005 également peu développés et ils étaient organisées localement
selon les besoins et les ressources des écoles, soit jusqu’au moment du déploiement du programme

Pédagogie 2010. En effet, un des objectifs de ce programme a été de développer et structurer |'aide a

14 Aucune date n’est précisée, mais selon ses recherches récentes, on peut penser que les services se sont
développés au Nouveau-Brunswick au cours des 5 a 10 dernieres années.
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la francisation a travers le conseil scolaire. De plus, en 2005, le programme de francisation du CSF a
obtenu un statut équivalant aux programmes ESL, ce qui a permis de bénéficier d’'un meilleur
financement pour ce service. Ces changements ont favorisé la bonification de |'offre de services du CSF
en matiéere de francisation, un plus grand déploiement du programme a travers la province ainsi que la
rédaction en 2006 du Nouveau guide de francisation en Colombie-Britannique (ci-aprés le Guide de

francisation du CSF).

Pour élaborer les lignes directrices du Guide de francisation du CSF, les auteures se sont basées
sur les documents du CMEC, sur les guides de francisation du Manitoba et de I'Ontario, sur la premiere
ébauche du CSF d’un guide de francisation de 2002, ainsi que sur le cadre européen commun de
référence (Conseil scolaire francophone de la Colombie-Britannique, 2006a). Le Guide de francisation
du CSF a pour but d’unifier les pratiques en francisation a travers le CSF et de standardiser les criteres
de compétences linguistiques attendues des éleves. Les principes de base du programme de
francisation stipulent que I'apprentissage du frangais dans le cadre de la francisation devra se faire en
collaboration avec I’'ensemble des intervenants scolaires, des familles et de la communauté (Conseil

scolaire francophone de la Colombie-Britannique, 2006a).

Le programme de francisation du CSF laisse une certaine flexibilité aux écoles quant au modeéle
choisi de maniére a pouvoir s’ajuster aux besoins des éleves. Les services de francisation peuvent
adopter un ou plusieurs des modes d’intervention, en salle de classe ou hors de la classe; en
intervention individuelle ou en petit groupe®. Toutefois, les écoles doivent respecter certaines lignes
directrices et quelques grands principes. D’abord, les services de francisation sont intégrés au
programme de maternelle et tous les éleves en bénéficient. Toutefois, un test d’entrée a la maternelle
décidera si I'éleve sera désigné ou non comme éléve de francisation. Ce test consiste en une entrevue
en frangais a la fin de laquelle I'évaluateur détermine si I'enfant est « francophone conversant », « non-
conversant » ou « allo-dominant ». Les éléves jugés « francophones non-conversant » et « allo-
dominants » sont désignés en francisation (Conseil scolaire francophone de la Colombie-Britannique,
20064, p. 55). Ensuite, les éléves sont testés a la sortie de la maternelle (avril) ou encore a leur arrivée

a I'école (septembre) avec le « test d’éveil ». S’ils échouent au test, ils seront désignés en francisation.

15 Dans le cadre de ce travail, je préférerai utiliser I’expression « services de francisation » plutdt que « classes
de francisation » étant donné la variabilité des modeéles disponibles. Par contre, pour discuter de facon précise
des périodes de francisation observées, j’utiliserai I’expression « classes de francisation ».
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A la fin de la premiére année, ils seront testés une nouvelle fois avec le « test unique de francisation ».
La réussite ou I'’échec de ce test déterminera si les éleves continueront de recevoir ou non des services
de francisation I'année suivante. Le test est ensuite ajusté afin d’ajouter un volet d’évaluation orale

pour les éleves de troisieme année et plus.

En fonction de leurs résultats au test de francisation ou d’éveil, les éléves sont classés selon
trois niveaux de compétence: 1) éveil, 2) développement ou 3) transition. Le programme de
francisation est pensé de maniére a ce que le soutien linguistique soit plus intensif au départ, puis
graduellement diminué, jusqu’a ce que I'éléve n’ait plus besoin d’aide pour suivre le cursus régulier. Le
guide ne détermine donc pas la durée des périodes ni la fréquence a laquelle les éleves recevront les
services de francisation en cours d’année. Le mode de soutien a I'éleve peut d’ailleurs étre modifié en
cours d’année selon ses besoins, mais il doit étre déterminé par ses résultats aux tests de francisation.
Lors de la désignation de I'éleve en francisation, les parents doivent étre avisés et ils doivent consentir
a ce que leur enfant recoive des services linguistiques. Un plan d’intervention en francisation doit étre
élaboré pour chacun des éléves. Les éleves regoivent enfin un bulletin spécifique de francisation en

plus de leur bulletin régulier.

Finalement, en plus de tous les outils nécessaires a I’évaluation et au classement des éleves de
francisation de la maternelle a la douzieme année, le Guide de francisation du CSF comprend de
I'information concernant le développement langagier des enfants et propose des activités a faire en
classe. Une derniere section accompagne les enseignants dans leurs efforts pour impliquer la

communauté scolaire et les familles dans le processus de francisation des éleves.

Je noterai que puisque les deux services linguistiques (ESL et francisation) sont liés
budgétairement, un éléve ne peut obtenir plus de cing ans de soutien linguistique, anglais et francais
confondus. Ainsi, un éleve ayant eu droit par exemple a trois ans de francisation dans les premieres
années de sa scolarisation n’aurait droit qu’a deux ans d’anglais langue seconde, peu importe ses
besoins réels dans cette langue ou ses résultats aux évaluations. Dans le cadre de cette recherche, je

me suis toutefois intéressée uniquement aux services de francisation.
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1.3 Bréve revue de la littérature en contexte linguistique minoritaire
au Canada

Etant donné son approche interdisciplinaire, il est difficile de cerner un champ de recherche
spécifique dans lequel s’inscrirait cette these. Toutefois, les thémes abordés, les questions de
recherche et le contexte social sont liés aux travaux en sociolinguistique, en anthropologie et en
éducation qui portent sur les minorités linguistiques au Canada. De ces études, trois grands enjeux
méritent d’étre soulignés afin de mieux situer la thése dans les tendances actuelles de recherche : 1) la
question de la pluralité culturelle et 2) linguistique a I"’école de langue minoritaire, ainsi que 3) la

question de I'identification des jeunes générations de locuteurs de langues minoritaires officielles.

L'enjeu de la pluralité culturelle a I’école de langue minoritaire est central a de nombreuses
recherches récentes en sociolinguistique et dans les sciences de I'éducation. La pluralité culturelle
représente en effet une préoccupation importante dans la société civile comme dans le monde
universitaire (Dalley et Leone, 2012), car elle vient bousculer un certain ordre social et idéologique basé
sur une représentation homogene des minorités linguistiques : « I'accroissement de la diversité
culturelle qui est tributaire de I'immigration souléve des préoccupations du c6té des organismes
communautaires francophones qui cherchent a se positionner face aux transformations qu’il entraine
sur le plan de l'identité collective » (Magnan et Pilote, 2007, p. 80). La présence plus marquée de
populations immigrantes et la plus grande reconnaissance de la diversité a I'école demandent aux
acteurs du milieu de I’éducation de revoir leurs pratiques, leurs politiques et leurs discours
(Bouchamma, 2009). Les chercheurs qui étudient I'enjeu de la pluralité culturelle en contexte
minoritaire mettent en lumiere le paradoxe qui surgit de la volonté de préserver un espace culturel et
linguistique homogene tout en reconnaissant la présence et la légitimité de nouvelles pratiques
culturelles et linguistiques. Ces travaux questionnent les discours et les représentations identitaires
plus traditionnels et homogenes de I’école francophone en milieu minoritaire (en termes par exemple
de « la » communauté francophone ou de « la » culture francophone) qui ne tiennent plus devant la
pluralité culturelle des éléves, des familles et des enseignants (Adam, 2003; Bouchamma, 2009; Dalley
et Leone, 2012; Heller, 1998; Jacquet et al., 2008). Plus encore, ces recherches s’intéressent aux
pratiques d’inclusion et d’exclusion de ces minorités dans la minorité, en soulignant les défis
pédagogiques et sociologiques engendrés par les négociations en matiére de relations de pouvoir qui

émergent de la prise en compte de la diversité culturelle a I'école et plus largement au sein des
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institutions francophones (Adam, 2003; Bouchamma, 2009; Dalley, 2003; Farmer, Chambon et Labrie,
2003; Gérin-Lajoie et Jacquet, 2008; Heller, 1998, 2011; Jacquet et al., 2008; Litalien, Moore et Sabatier,
2012; Madibbo, 2010; Magnan et Pilote, 2007). Certains auteurs appellent a un renouveau
pédagogique qui mettrait de I'avant des approches critiques de I’éducation multiculturelle et qui
rendraient visible les processus qui contribuent au maintien de politiques et de pratiques d’exclusion
ainsi que des discours assimilationnistes a I’école (Gérin-Lajoie et Jacquet, 2008). Jacquet et al. (2008)
notent toutefois qu’il y a encore peu d’études réalisées sur le theme de la gestion de la diversité
culturelle a I'école de langue francaise minoritaire au Canada et encore moins en Colombie-

Britannique.

La pluralité linguistique est bien sir intimement liée a la pluralité culturelle et elle est souvent
le résultat d’'une plus grande diversité des populations francophones notamment en raison de
I'immigration et d’une présence plus importante d’éléves autochtones (Heller, 1998; Litalien et al.,
2012). Toutefois, la pluralité linguistique se note aussi dans d’autres contextes: elle peut faire
référence au bilinguisme ou plurilinguisme des membres des communautés linguistiques qui ont a leur
répertoire la ou les langues majoritaires (Auger et Roy, 2012; Bernard, 1997; Gérin-Lajoie, 2004; Heller,
1998, 2011; Lamarre, 2007; Magnan et Pilote, 2007) ainsi que des variétés des langues minoritaires
(Arrighi et Boudreau, 2013; Blondeau et Friesner, 2014; Brasseur, 2007; Heller, 2011; Magnan et Pilote,
2007; Taylor, 2008). Le plurilinguisme, dans I'une ou I’autre de ces formes, peut étre percu comme une
menace envers la survie de la langue minoritaire et ultimement, de toute la communauté linguistique.
D’un coté, 'attrait qu’exerceraient les langues majoritaires pourrait mener les locuteurs a délaisser la
langue minoritaire. D’un autre c6té, les variations linguistiques de la langue minoritaire sont souvent
considérées comme des pratiques linguistiques fautives et déviantes du standard linguistique attendu
des locuteurs, pratiques qui meneraient a un sentiment d’insécurité linguistique ou a un
appauvrissement de la langue, voire son abandon (Armand, Dagenais et Nicollin, 2008; Arrighi et
Boudreau, 2013; Arrighi et Violette, 2013; Boudreau et White, 2004; Brasseur, 2007; Dalley et Leone,
2012). Dans tous les cas, cette pluralité linguistique représente un grand défi par le personnel scolaire
qui fait face a des éléves ayant des compétences fort hétérogénes (Magnan et Pilote, 2007; Taylor,
2008). De nombreuses chercheuses (Arrighi et Boudreau, 2013; Gérin-Lajoie, 2004; Heller, 2011,
Lefebvre, 2006) croient toutefois qu’il ne faut pas étre alarmiste et rappellent que le plurilinguisme des

jeunes locuteurs n’est pas synonyme de rejet de la langue minoritaire ni de la communauté linguistique.
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L'identification des jeunes et des enfants est d’ailleurs un sujet de préoccupation tant dans la
société civile, que dans le monde de I'éducation et plus largement dans la recherche sur les
communautés linguistiques minoritaires. En effet, au-dela de la transmission de la langue minoritaire,
les adultes sont particulierement inquiets de la transmission de 'identité collective aux jeunes en tant
gue futurs membres de la communauté linguistique minoritaire (Bernard, 1997; Boissonneault, 2004;
Bourgeois, Busseri et Rose-Krasnor, 2009; Magnan et Pilote, 2007). D’ailleurs, les enjeux linguistiques
et identitaires sont le plus souvent liés tant dans la recherche (Bourgeois et al., 2009) que dans le sens
commun. La crainte de I'assimilation a la fois identitaire et linguistique a la société majoritaire est un

enjeu de longue date, comme I'expliquent ici Dallaire et Denis (2005, p. 144) :

The great challenge for francophone minorities, over the many generations of their existence,
has been to fight off what used to be called their assimilation by the majority. [...] The idea has
been that culturally vulnerable and unstable identities were undermined and ground down by
a strong, stable majority identity.

Au Canada (Arrighi et Boudreau, 2013; Bernard, 1997; Boissonneault, 2004; Bourgeois et al.,
2009; Cormier, 2006; Dallaire, 2004; Dallaire et Denis, 2005; Dalley et Leone, 2012; Heller, 2011,
Lamarre, 2007; Landry et al., 2008; Lefebvre, 2006; Leone, 2011; Magnan, 2010; Pilote, 2004, 2010;
Pilote et De Souza Correa, 2010; Pilote et Magnan, 2012) et ailleurs (Auger et Roy, 2012; Jaffe, 2015b;
Pilote et De Souza Correa, 2010; Razafimandimbimanana et Peigné, 2010; Sabatier, 2010; Sauvage et
Demougin, 2012; Stratilaki, 2009), de nombreux écrits ont traité de la question identitaire chez les
jeunes en contexte linguistique minoritaire!®. Ces travaux sont pour la plupart menés auprés
d’adolescents et plusieurs chercheurs s’efforcent d’ailleurs de donner une voix plus forte a ces derniers,
en tant qu’acteurs a part entiére de leur processus identitaire (Buors et Lentz, 2009; Dallaire et Denis,
2005). Au Canada, les recherches des derniéres années ont mis en lumiére les identités bilingues
(Boissonneault, 2004; Bourgeois et al., 2009; Gérin-Lajoie, 2004; Heller, 2011; Landry et al., 2010;
Lefebvre, 2006; Magnan et Pilote, 2007; Pilote, 2004) ou hybrides (Dallaire et Denis, 2005; Lamarre,
2007) des jeunes en contexte linguistique minoritaire. Comme le soulignent Dallaire et Denis (2005),
ces résultats ont porté plusieurs chercheurs de la francophonie canadienne a discréditer ces identités

bilingues ou hybrides, comprises comme des signes d’assimilation, alors que d’autres, comme Lefebvre

16 Enfin, je noterai que si la plupart des recherches sur les identités des jeunes en contexte minoritaire se sont
réalisées en contexte scolaire, certains chercheurs ont choisi d’investir d’autres terrains (Bourgeois et al., 2009;
Dallaire, 2004; Lefebvre, 2006; Leone, 2011).
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(2006, p. 82), ont montré que « 'identité n’est pas exclusive, mais qu’elle est plutét plurielle, hybride
et complexe et que le fait de s’identifier davantage a un groupe linguistique ne signifie aucunement
que l'individu rejette completement les autres groupets ». Déja en 2005, Dallaire et Denis soulignaient

la nécessité d’aller explorer la grande diversité des marqueurs identitaires des jeunes francophones :

What is more, the hybrid cultural identities of minority francophone youths can be more
complicated and complex in that they may integrate, in addition to francophoneness and
anglophoneness, other cultural affiliations as well. Indeed, questionnaire results revealed that
some teenagers declared various ethnic lineages. If we had asked about tastes in music,
clothing, gaming, etc. — all of which make varying contributions to identity — we would
certainly have found considerable diversity (Dallaire et Denis, 2005, p. 162)

Pour résumer, I'ensemble de ces recherches, qu’elles portent plus spécifiquement sur la
pluralité culturelle, linguistique ou identitaire de jeunes locuteurs de langues minoritaires posent une
méme question essentielle : comment définit-on « étre » un locuteur de langue minoritaire... dans ce
cas-ci « francophone » ? En ce sens, cette thése vient ajouter un élément de réponse a cette grande
question tout en tentant de la dépasser en explorant I'importance qu’accordent les éleves de
francisation aux autres langues de leur répertoire et aux autres positionnements identitaires qu’ils

adoptent.

Conclusion

Si les luttes des communautés francophones minoritaires menées pour la reconnaissance du
droit a I'éducation, a la préservation et au développement de la vie sociale et culturelle dans la langue
de la minorité sont assez bien documentées, les enjeux spécifiques a la communauté francophone de
la Colombie-Britannique et de la région de Vancouver en particulier le sont moins. Cette
méconnaissance est peut-étre due au nombre relativement petit de francophones présents dans cette
région ou encore par le nombre restreint de chercheurs qui s’y intéressent, mais force est de constater
gue la plupart des travaux consultés et cités portent sur I’Ontario, le Nouveau-Brunswick et I'Alberta, a

guelques exceptions pres.

Ce qui est connu, c’est que les francophones de Vancouver sont hautement bilingues et
présentent des profils divers et hétérogénes, marqués par une grande diversité culturelle et

linguistique. lls sont le plus souvent nouvellement installés dans la région et proviennent d’autres
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provinces canadiennes, majoritairement du Québec, mais aussi d’autres pays, dont particulierement la
France. De plus, on a souligné la difficulté qu’éprouvent les francophones a faire usage du frangais dans
leur vie quotidienne. C’'est largement pourquoi les écoles du CSF ont pour mandat de contribuer a la
vie communautaire de la population francophone et de promouvoir I'identité culturelle francophone

de la Colombie-Britannique chez leurs éleves, mais aussi plus largement dans leur communauté

Ce gu’on sait moins, c’est comment sont vécus les enjeux liés a la langue et a l'identité
francophone chez les éléves ayants droit désignés en francisation, c’est-a-dire chez ceux qui étudient
dans une école du CSF, mais qui ont des difficultés a communiquer a I'oral et a I’écrit en francais et qui
utilisent possiblement peu le francgais a la maison. Tres peu de recherches ont été menées jusqu’a
présent au sujet de la francisation en milieu francophone minoritaire (Bouchamma, 2009; Cormier,
2015; Cormier et al., 2013; Cormier et Lowe, 2010) et de celles connues, aucune ne porte directement
sur 'expérience vécue des éléves. De plus, la presque totalité des études sur les questions identitaires
en milieu francophone minoritaire a été réalisée aupres d’adolescents, a I'exception notamment de

Leone (2011) qui s’est intéressée aux préadolescents (9-12 ans).

La pertinence de cette thése repose ainsi sur trois aspects particuliers et originaux : 1) I'age des
participants qui des I'enfance (6-11 ans), arrivent a discuter de leurs expériences et perspectives
concernant les enjeux linguistiques et identitaires en contexte minoritaire au Canada; 2) la volonté
d’aller au-dela de la dualité anglais-frangais dans I'exploration des identités linguistiques de ces jeunes
éléves; et 3) la description et I'analyse de I'expérience qu’ils font de I’école francophone, fortement
teintée par leur passage en francisation. Cette thése a donc I'ambition d’éclairer plusieurs aspects
méconnus de la vie en milieu linguistique minoritaire au Canada en mettant en valeur la voix d’éléves

rarement entendus, alors qu’ils ont tant a raconter.

Comme les enjeux soulevés dans la problématique ne sont pas indissociables des débats
académiques, idéologiques et politiques, ils doivent étre cadrés non seulement dans leur contexte
social — ce qui vient d’étre fait —, mais aussi dans leur contexte théorique. Dans la prochaine section, il
ne sera plus tellement question de définir « de quoi on parle », mais plutét de déterminer a partir de
« quelle perspective on en parle ». Je ferai au chapitre deux un effort important de définition
conceptuelle pour bien cerner les outils théoriques mobilisés ensuite dans la thése et afin de mettre en

lumiere leurs interrelations et articulations.
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Chapitre 2. Cadre conceptuel

Cette thése vise a mieux comprendre le processus d’identification d’éléves de francisation dans
I’espace discursif et de socialisation d’une école en contexte linguistique minoritaire. Pour y arriver, il
convient d’introduire et de définir un certain nombre de concepts qui sont a la base de la démarche de
recherche et qui seront mobilisés plus tard dans les chapitres de résultats et d’analyse. La complexité
du processus d’identification n’a d’égal que la complexité théorique inhérente a sa discussion. En effet,
plusieurs concepts a la base de cette théese, tels que « I'identité », la « socialisation », les « idéologies »,
les « représentations », les « discours », etc. sont hautement polysémiques, en plus d’étre utilisés dans
des champs de recherche fort divers. Dans ce contexte, ce cadre conceptuel n’a pas la prétention
d’offrir une revue de littérature exhaustive sur chacune de ces notions, mais bien de présenter
quelques outils théoriques qui permettront de penser les phénoménes sociaux observés lors de
I’enquéte de terrain. Cette discussion mettra en lumiére les influences de différents courants de

recherche sur I'orientation de la thése et la situera sur le plan épistémologique.

Ce chapitre se divise en trois grandes parties. La premiere (2.1) abordera la question des
idéologies linguistiques qui orientera I'argumentation de la thése. Sa premiére section permettra de
définir le concept d’idéologie linguistique, avant d’entrer dans le vif du sujet avec une discussion sur
I'influence de I'idéologie nationaliste sur les idéologies linguistiques (2.1.1). Puis, il sera question de
deux grandes catégories d’idéologies linguistiques, soit les perspectives monolingues et plurilingues
des langues (2.1.2). Cette sous-section présentera aussi quelques éléments de définition autour des
termes « multilinguisme », « plurilinguisme » (2.1.2.1), et « répertoire linguistique » (2.1.2.2). Ensuite,
la discussion portera sur les notions de légitimité et d’authenticité (2.1.3), deux enjeux qui se
retrouvent au coeur des questionnements de la theése et qui sont directement liés aux idéologies
linguistiques. Cette premiéere partie se conclura sur la présentation du concept de new speaker (2.1.4)
développé récemment en contexte linguistique minoritaire en réponse aux questions d’authenticité et

de légitimité associées a la notion de locuteur natif.

La deuxiéme partie (2.2) de ce chapitre s’attaquera a la notion d’identité individuelle. En
adoptant une posture résolument critique du concept d’identité et une perspective inspirée des

approches constructivistes, postmodernes et poststructuralistes, je tacherai de démontrer que le



concept d’identification est plus approprié pour discuter de ce processus complexe, fluide, dynamique
et méme conflictuel (2.2.1). Ensuite, je montrerai comment l'identification est intimement liée aux
discours (2.2.2) et aux représentations sociales (2.2.3). Par la suite, je discuterai de deux concepts
souvent mobilisés dans la littérature lorsqu’il est question de [lidentification individuelle,
particulierement en contexte d’apprentissage de langue seconde, soit le positionnement et
I'investissement identitaire (2.2.4). Enfin, je présenterai brievement le concept de sentiment
d’appartenance (2.2.5), ce qui me permettra de faire la transition entre une perspective individuelle de

I'identification a une perspective sociale.

La troisieme et derniére partie de ce chapitre (2.3) discutera de la notion d’identification dans
sa dimension sociale. Il y sera question de socialisation langagiere, ce qui ménera a faire quelques
précisions concernant le role de I’'école en tant qu’agent de socialisation (2.3.1). La section suivante
traitera de la notion de frontiere en tant que construction sociale (2.3.2). Puis, j'aborderai la
socialisation langagiere dans une perspective transnationale afin de montrer comment ce processus ne
se déroule pas nécessairement a l'intérieur d’espaces géographiques et sociaux cloisonnés (2.3.3). La
derniére section de cette partie tentera de réconcilier I'ensemble de ces discussions et d’articuler ces
nombreux concepts a travers celui de communauté imaginée (2.3.4), concept qui sera au cceur de la

thése et des chapitres de résultats.

2.1 Idéologies linguistiques

J'amorcerai cette discussion par un apercu du concept d’idéologie linguistique. Pour
comprendre et situer les discours tenus par les adultes et les éleves a propos des langues et des
identités, il convient en effet d’interroger les idéologies qui influencent et résultent a la fois de ces
discours. Comme [I'affirmait déja Blommaert (1999), I'étude des idéologies linguistiques est
incontournable lorsqu’on s’intéresse aux relations entre langues et sociétés et plus précisément si on
désire connaitre les raisons qui motivent ou expliquent des changements dans les usages linguistiques.
De plus, en milieu scolaire, les idéologies linguistiques sont souvent au coeur des décisions et des
politiques élaborées par le personnel, comme le souligne Shannon (1999). Cette section vise donc a
identifier et a discuter des principales idéologies linguistiques pertinentes pour notre contexte
d’enquéte et qui seront ensuite mobilisées dans les chapitres de résultats. Aprées la présentation d’une

définition générale de ce que j’entends par idéologie linguistique, cette section discutera de I'influence
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des idéologiques nationalistes sur les idéologies linguistiques. Puis, je discuterai des idéologies
monolingues et plurilingues, deux grandes idéologies qui orientent et bien souvent opposent les
discours et les pratiques des acteurs rencontrés lors de cette recherche doctorale. Je présenterai a cet
égard une breve discussion autour de la notion de répertoire linguistique, concept généralement
associé aux approches plurilingues et qui offre une alternative a celui de compétences linguistiques.
Finalement, j’'aborderai les questions de légitimité et d’authenticité en tant que constructions
idéologiques indissociables des enjeux sociolinguistiques actuels. Cette section se conclura sur la
présentation du concept de new speaker, de plus en plus utilisé comme outil critique en contexte

linguistique minoritaire.

Tiré de la tradition d’anthropologie linguistique américaine (Woolard, 1998; Woolard et
Schieffelin, 1994) et influencé par les approches poststructuralistes et postmodernes (Martin-Jones et
Gardner, 2012), le concept d’idéologie linguistique tel qu’utilisé dans cette thése peut se définir comme
un systeme de pensées, de représentations et de croyances a propos des langues et des pratiques
langagiéres qui influence implicitement ou explicitement les choix des locuteurs ainsi que leurs
interprétations des usages linguistiques, des interactions et autres pratiques de communication (Arrighi
et Violette, 2013; Boix-Fuster, 2015; Heller, 2007a; Jaffe, 2008; McGroarty, 2010; Moore et Py, 2008;
O'Rourke et al., 2015; Woolard, 1998). Les idéologies linguistiques contribuent a déterminer ce qui est
accepté socialement sur le plan des pratiques linguistiques et langagieres a I’écrit comme a l'oral, ce
qui est considéré comme normal ou marginal. Par exemple, les idéologies linguistiques peuvent étre
liées a la notion de pureté (ou d’'impureté) des langues et de leurs variétés, a la domination d’une
langue (ou d’une variété) sur d’autres en contexte bilingue ou plurilingue, ainsi qu’aux valeurs et aux
statuts qu’on leur accorde (Blommaert, 1999; Heller, 2007a; Moore et Py, 2008; O'Rourke et al., 2015;
Shannon, 1999). Les idéologies linguistiques concernent également « des convictions — voire des
certitudes — concernant le lien (culturel ou politique) entre langue et identité, touchant a tous les
niveaux, de l'identité personnelle a la citoyenneté nationale ou supranationale » (Jaffe, 2008, p. 518).
Les langues peuvent en effet devenir des symboles d’identités nationales, des marqueurs culturels
considérés authentiques ou encore des emblémes de diverses valeurs politiques et sociales
(Blommaert, 1999; de Robillard, 2008; Moore et Py, 2008; O'Rourke et al., 2015). Ainsi, les idéologies
linguistiques refletent les intéréts et les positions sociales des acteurs (Woolard, 1998) et agissent
comme frontiéres ou critéres de différenciation entre les individus ou entre les groupes, contribuant le

plus souvent a I'’émergence ou au maintien de contextes sociaux marqués par les conflits, les
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discriminations, les processus d’inclusion et d’exclusion, ainsi que par des relations de pouvoir
inégalitaires (Blommaert, 1999; Heller, 2007a; Jaffe, 2007, 2008; McGroarty, 2010). L'étude des
idéologies linguistiques permet donc de montrer que les pratiques langagiéres sont avant tout des
pratiques sociales liées a d’autres enjeux d’ordre identitaire, esthétique, culturel, épistémologique,
éducatif, politique, moral, etc. (Blommaert, 1999; Boix-Fuster, 2015; Fairclough, 1993; Heller, 20073a;
Shannon, 1999; Woolard, 1998; Woolard et Schieffelin, 1994).

Woolard (1998) note que selon les traditions disciplinaires et les champs de recherche, certains
chercheurs préferent utiliser les termes d’idéologie langagiére (language ideology) ou idéologies des
langues (ideologies of language), plut6ét qu’idéologie linguistique (linguistic ideology). Dans le cadre de
la thése, certains auteurs cités se sont intéressés aux idéologies linguistiques au sens de Woolard
(1998), c’est-a-dire aux discours tenus sur les pratiques linguistiques, alors que d’autres s’intéressent
davantage aux idéologies langagiéres, soit aux idéologies concernant le contact des langues et des
variétés linguistiques (Woolard, 1998). M’intéressant a ces deux types d’idéologies, j'ai choisi d’utiliser
le terme « idéologie linguistique » de maniere large, c’est-a-dire qui inclut a la fois les idéologies

linguistiques et langagiéres.

McGroarty (2010) rappelle que les idéologies linguistiques, en raison de leur nature abstraite
et souvent implicite, ne sont pas nécessairement observables. Il faut alors les inférer a partir des
comportements adoptés par les locuteurs (en tant qu’individus et en tant que groupe), ainsi que par
les discours gu’ils tiennent a propos des langues (Jaffe, 2008; McGroarty, 2010; Woolard, 1998).
Toutefois, McGroarty (2010) souligne qu’il y a souvent une distance entre les comportements adoptés
par les locuteurs et leurs idéologies linguistiques. En effet, les locuteurs peuvent avoir des jugements
et des attentes idéalisées par rapport aux formes et usages linguistiques. Puis, les idéologies ne sont
pas nécessairement des systemes parfaitement organisés ou cohérents et elles peuvent donc inclure
des principes qui sont entre eux contradictoires (Blommaert, 1999; McGroarty, 2010; Woolard, 1998).
Enfin, McGroarty (2010), Woolard (1998) et Blommaert (1999) insistent sur le caractére dynamique,

complexe, fluide, partiel, situé et historicisé des idéologies linguistiques :

Ideologies related to language and language use do not exist in a vacuum, conceptually or
temporally; they overlap and continually share social and conceptual territory with other core
beliefs and related agendas that influence decisions regarding appropriate alternatives in

43



education, work, government policies and so on in an ever-dynamic policy stream (McGroarty,
2010, p. 3).

En reprenant les arguments de Bloomaert (1999), McGroarty (2010) affirme I'importance
d’étudier les idéologies linguistiques et plus particulierement leurs modes de transmission et de
reproduction par différentes institutions telles que I'école, les administrations publiques, les
organisations religieuses, les médias, etc. Elle met cependant en garde contre la tentation de considérer
les idéologies linguistiqgues comme partagées de maniére homogéne chez les membres de
communautés de locuteurs, d’'une zone géographique ou d’une institution : « Contact situations even
within relatively circumscribed geographic locations reveal a range of language ideologies that
correspond to other social divisions and reflect variations in individual, family and other group
experiences. ldeological variation and contestation is the norm » (McGroarty, 2010, p. 30). C'est
pourquoi Jaffe (2008), faisant écho aux propos de Woolard (1998) et Blommaert (1999), considere que
I’étude des idéologies linguistiques doit tenir compte de son caractére dynamique et situé pour
montrer comment certaines idéologies prennent des positions hégémoniques ou non, comment elles

sont transmises en société, comment elles sont modifiées et comment elles sont contestées.

2.1.1 De l'influence de I'idéologie nationaliste

Les idéologies linguistiques n’existent pas en vase clos et elles sont toujours en interrelation
avec d’autres phénomenes sociaux, d’autres discours et d’autres idéologies. Les idéologies linguistiques
sont tout particulierement influencées par les idéologies politiques et économiques (Arrighi et Violette,
2013; Blommaert, 1999; Boix-Fuster, 2015; Heller, 2007a; Kasparian, 2007; McGroarty, 2010; Piller,
2015; Pujolar, 2007). Heller a d’ailleurs montré de maniere convaincante dans ses études les liens entre
les idéologies linguistiques et les idéologies politiques nationalistes (Heller, 2007a, 2007b, 2008, 2011)
ainsi qu’avec l'idéologie économique néolibérale et mondialisée (Heller, 2008, 2011). L’idéologie
nationaliste a joué un role déterminant dans la conception de ce que sont les langues et les cultures
(Arrighi et Violette, 2013; de Robillard, 2008; Gumperz et Cook-Gumperz, 2008; Heller, 2007a, 2011;
Kasparian, 2007; O'Rourke et al., 2015; Pennycook, 2010; Piller, 2015), et son influence a été
significative en contexte francophone minoritaire, comme cela a été évoqué au chapitre précédent.
Pour ces raisons, cette section discutera plus en détail de cette idéologie, avant de poursuivre avec

d’autres idéologies linguistiques.
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Les idéologies nationalistes sont directement issues des mouvements politiques du XVIII¢ siecle
associés a la Révolution francgaise, et elles se développeront davantage a la fin du XIX® siecle et au
XX€ siecle, particulierement en Europe de I'Ouest (Anderson, 2006; Baker, 2011; Heller, 2007a, 2007b;
Holliday, 2010; Pujolar, 2007). L'idéologie nationaliste se caractérise par une volonté politique de
définir les traits d’un Etat par quatre éléments centraux : un territoire défini, une langue commune,
une histoire commune et un marché (capitaliste) commun (Heller, 2011). De ces quatre éléments, la
langue (et une seule) est souvent au fondement des conceptions nationalistes (Auer, 2007; Bourdieu
et Boltanski, 1975; Gumperz et Cook-Gumperz, 2008; Jaffe, 2008; Martin-Jones et Gardner, 2012; Piller,
2015; Pujolar, 2007), permettant a la fois une unité interne forte et une distinction nette par rapport
aux groupes extérieurs, devenant de ce fait un symbole clé de I'identité nationale (Arrighi et Violette,
2013; de Robillard, 2008; Heller, 2007a; O'Rourke et al., 2015), comme I'affirme ici Anderson (2006) :
« [...] that common element in nationalist ideologies which stresses the primordial fatality of particular
languages and their association with particular territorial units »*’ (p. 44). Cette langue commune
permettrait selon lui I'émergence d’un espace commun d’échanges et de communication. Baker (2011)

évoque aussi la place centrale des langues dans sa définition du nationalisme :

Language has been an important symbol of national identity. Nationalism concerns a
consciousness of belonging to a perceived separate people, located in a defined territory,
bound by a belief in having a common culture and history, with common institutions and the
desire to achieve or maintain political autonomy. Language helps create that consciousness (p.
80).

Les auteurs consultés ne s’accordent toutefois pas sur les éléments clés de la définition de la
nation, favorisant selon les perspectives certains aspects plutot que d’autres. Yuval-Davis (2004) parle
par exemple d’une conception du nationalisme fondée sur le trio un peuple/un territoire/un état. Une
variante semblable souvent évoquée dans les études de sociolinguistique est le trio formé d’une
nation/d’une langue/d’une culture (Kasparian, 2007; O'Rourke et al., 2015; Pujolar, 2007) ou encore
d’une nation/d’une langue/d’un peuple (Jaffe, 2008). Bien que les combinaisons different légérement
d’un auteur a I'autre, on voit qu’il y a une conception commune d’un lien étroit entre le territoire, I'état
et la culture, celle-ci pouvant inclure I'aspect linguistique et la notion de peuple, évoquant |'unité et

I’'homogénéité de la nation.

17 Les italiques sont dans le texte original
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Bourdieu et Boltanski (1975), Heller (2007a, 2011) et Martin-Jones et Gardner (2012)
soulignent que les disciplines telles que la linguistique, la démographie et I'anthropologie ont
directement contribué a la légitimation des idéologies nationalistes par leur projet de construction de
frontiéres entre les nations et par la description de sociétés dites homogenes aux plans linguistique et
territorial. Bourdieu et Boltanski (1975), Pennycook (2010), de Robillard (2008), Gumperz et Cook-
Gumperz (2008) et Auer (2007) rappellent que la notion méme de « langue » s’est construite a partir
de travaux linguistiques intimement liés aux projets coloniaux et nationalistes, créant cette illusion de
systemes linguistiques fermés et purs, liés de maniéere inaliénable a la nation, au territoire et a la

culture. Cette association n’est pas sans causer de problémes d’ordre théorique et empirique :

Discourses of endangerment and language rights all too often fall back onto such a position,
arguing that in order to maintain diversity in the face of languages such as English, we need to
prop up a relationship between languages, cultures and nations. Missing from such a view is
the understanding that linguistic and cultural diversity is far more complex; a much greater
variety of influences needs to be considered here (Pennycook, 2010, p. 62).

Anderson (2006) remarque a son tour que bien qu’une langue puisse étre associée a un Etat-
nation ou a une conscience nationale, elle peut d’une part étre partagée par d’autres Etats-nations et
d’autre part étre parlée que par une fraction seulement de la population de la nation, ce qui le pousse
a affirmer : « In other words, the concrete formation of contemporary nation-states is by no means
isomorphic with the determinate reach of particular print-languages » (p. 46). C'est pourquoi il préfere
qualifier la relation entre la langue nationale, la conscience nationale et les Etats-nations de
« discontinuity-in-connectedness » (Anderson, 2006, p. 46). D’ailleurs, Baker (2011) souligne que les
guestions linguistiques ne sont pas au cceur de tous les mouvements politiques nationalistes. Heller
(2007a) avance cependant que dans la vaste majorité des cas, la présence du bilinguisme est vue

comme une menace ou un obstacle a I'unité nationale.

Cette conception de la nation basée sur une prétendue unité géopolitique, linguistique et
culturelle a largement été contestée et critiquée, notamment par les études des phénomenes associés
a la mondialisation, a la mobilité (Block, 2008; Coste et Simon, 2009; Heller, 2007a, 2011; Jaffe, 2008;
Martin-Jones et Gardner, 2012), a la transnationalité (Martin-Jones et Gardner, 2012), ainsi que par des
travaux portant sur des espaces caractérisés par leur grande diversité culturelle et linguistique (Baker,

2011; Block, 2008; de Robillard, 2008; Holliday, 2010; Kasper et Omori, 2010; Martin-Jones et Gardner,
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2012; Pujolar, 2007). Dans cette perspective, les compétences linguistiques bilingues et plurilingues
sont valorisées tant d’un point de vue économique (Cenoz, 2013; Heller, 2008, 2011; Martin-Jones,
2007; Martin-Jones et Gardner, 2012; Pujolar, 2007) que symbolique (Coste et Simon, 2009; Jaffe,
2008). Par exemple, Jaffe (2008), dans son étude des changements idéologiques a propos de la langue
corse, explique pourquoi les compétences plurilingues ont été davantage valorisées en contexte
européen au cours des derniéres décennies. Un des facteurs qu’elle souligne est la valeur symbolique
du bilinguisme comme marqueur positif de citoyenneté : « Le locuteur bilingue est donc un meilleur
citoyen du monde : sa connaissance et sa capacité d’exprimer sa spécificité culturelle et linguistique lui
permettent de comprendre la particularité des autres et, ainsi, de communiquer avec autrui » (2008,

p. 524. Voir aussi Coste et Simon, 2009).

Puis, comme le rappelle Baker (2011), les idéologies nationalistes ont été associées dans leurs
formes extrémes a des mouvements racistes et dans leurs formes modérées a des projets politiques
qui dévalorisent la diversité culturelle et linguistique au profit d’un groupe particulier. Malgré ces
critiques et les changements sociaux observés, Pennycook (2010) considére que les Etats nations
continuent d’étre des agents actifs de contrble, de régulation et de construction de langues et des
cultures. D’ailleurs, I'affirmation suivante d’Anderson (2006), tirée de la premiéere édition de son livre,
semble toujours aussi a propos : « The reality is quite plain: the “end of the era of nationalism”, so long
prophesied is not remotely in sight. Indeed, nation-ness is the most universally legitimate value in the

political life of our time » (p. 3).

Les communautés linguistiques minoritaires du Canada se sont pensées en termes
nationalistes, comme discuté au chapitre précédent. Elles ont largement repris a leur compte les
caractéristiques associées au nationalisme, en mettant au premier plan 'aspect linguistique comme
critere d’unicité et d’affiliation (Arrighi et Violette, 2013; Heller, 2008; Martin-Jones et Gardner, 2012).
Toutefois, dans le contexte actuel marqué par la mondialisation et la mobilité, les discours nationalistes
se voient concurrencés par d’autres discours qui remettent en question les fondements identitaires des
communautés linguistiques minoritaires: « A [...] question is the extent to which nation-state
belonging should claim a privileged position in the multilayered constructions of people's associations
and affiliations » (Yuval-Davis, 2004, p. 214). Je discuterai de |'aspect identitaire un peu plus loin dans

ce chapitre, mais voyons d’abord quelques autres débats concernant les idéologies linguistiques.
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2.1.2 Du monolinguisme au plurilinguisme

L'idéologie monolingue est certainement une idéologie linguistique dominante, voire
hégémonique (Colombel et Fillol, 2012; Garcia, 2009; Heller, 2007a), dont on retrouve les traces dans
les travaux en linguistique, en éducation, en santé, en politique, etc. (Billiez, 2007; Castellotti et Moore,
2002; Coste et Simon, 2009; Garcia, 2009; Grosjean, 1985; Gumperz, 1972; Heller, 2007b; Piller, 2015).
Elle est intimement liée a I'idéologie nationaliste (Auer, 2007; Heller, 1998, 2007a; Piller, 2015), mais
tout comme cette derniére, elle est fortement remise en question. Un pan important et influant de la
recherche récente en (socio)linguistique et en didactique tend plutét vers une conceptualisation
« plurilingue » des langues et critique séverement les travaux ancrés dans une |'idéologie monolingue.

Nous discuterons de ces deux perspectives dans cette section.

Comme l'expliquent Gumperz (1972), Bourdieu et Boltanski (1975), Grosjean (1985), Auer
(2007) et Pennycook (2010), la linguistique, en étudiant les normes en contexte monolingue, a
largement contribué a la construction et au maintien du mythe de I'autonomie des langues, de leur
« systématicité » (systematicity), de leur stabilité dans le temps et de leur distinction basée sur leurs
régles et leurs usages (rule-bound). C'est sur cette conception des langues comme systémes autonomes
et étanches qu’est notamment fondée I'idéologie du monolinguisme (Coste et Simon, 2009; Heller,
2007a). Selon cette idéologie, le bilinguisme individuel serait possible dans la mesure ou les locuteurs
développent des compétences dans chacune des langues de maniére autonome, en limitant au
maximum ce qui est alors considéré des « interférences » entre les systemes linguistiques (Auer, 2007;
Castellotti et de Robillard, 2001; Coste et Simon, 2009; Garcia, 2009; Grosjean, 1985; Jaffe, 2007). Cette
division entre systémes linguistiques s’applique non seulement a des langues jugées distinctes, mais
aussi aux variétés d’'une méme langue (Castellotti et de Robillard, 2001). Ainsi, comme I'affirment
Boudreau et White (2004), « linguistic boundaries between varieties are created and maintained, at

least in part, by minority language speakers themselves » (p. 328).

Le bilinguisme et le plurilinguisme individuels seraient alors le résultat d’'une addition de
compétences monolingues ou chaque langue fonctionnerait en silo (Billiez, 2007; Castellotti et Moore,
2002; Cenoz, 2013; Coste et Simon, 2009; Garcia, 2009; Grosjean, 1985; Kasparian, 2007). C’'est ce que
plusieurs auteurs appellent le bilinguisme comme deux monolinguismes « paralléles » (Cenoz, 2013),

« séparés » (Jaffe, 2007), « juxtaposés » (Castellotti et Moore, 2002) ou comme un « double »
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monolinguisme (Auer, 2007; Garcia, 2009). Grosjean critiquait déja en 1985 la conception monolingue

ou « fragmentée » du bilinguisme, qu’il décrivait ainsi :

According to a strong version of this view, the bilingual has (or should have) two separate and
isolable language competencies; these competencies are (or should be) similar to those of the
two corresponding monolinguals; therefore, the bilingual is (or should be) two monolinguals in
one person (p. 468).

Dans la conceptualisation du bilinguisme comme deux monolinguismes, seuls les individus qui
grandissent avec deux langues depuis la naissance et qui démontrent des compétences de locuteurs
natifs dans ces deux langues sont en général considérés comme des bilingues (Billiez, 2007; Cenoz,
2013; Grosjean, 1985; Pavlenko, 2003). Les compétences bilingues sont alors mesurées en fonction des
normes attendues chez les locuteurs natifs et monolingues (Baker, 2011; Billiez, 2007; Cenoz, 2013;
Grosjean, 1985). Dans le cas ou les locuteurs bilingues n’atteindraient pas les compétences attendues
de locuteurs natifs, on qualifierait leurs compétences de « semilinguisme », c’est-a-dire qu’il serait jugé
que ces locuteurs ne sont compétents ni dans I'une ni dans l'autre de leurs langues. Ce type
d’évaluation des compétences est associée a une conception du bilinguisme comme un déficit (Baker,
2011; Billiez, 2007; Grosjean, 1985). Grosjean (1985) souligne d’autres termes qui sont utilisés pour

décrire des compétences qui ne correspondraient pas aux attentes des locuteurs bilingues « parfaits » :

The 'real' bilingual has long been seen as the one who is equally and fully fluent in two
languages. He or she is the 'ideal’, the 'true’, the 'balanced’, the 'perfect' bilingual. All the others
(in fact, the vast majority of people who use two languages in their everyday life) are 'not really’
bilingual or are 'special types' of bilinguals; hence the numerous qualifiers found in the
literature: 'dominant’, 'unbalanced', 'semilingual, 'alingual’, etc. (p. 468).

Dans cette perspective, le bilinguisme est souvent considéré comme un obstacle a I'atteinte de
compétences monolingues, particulierement dans le contexte d’apprentissage d’une langue seconde

majoritaire (Auer, 2007; Baker, 2011; Billiez, 2007; Castellotti et Moore, 2002; Jaffe, 2007).

Les discours linguistiques normatifs, fortement associés a l'idéologie du monolinguisme,
donnent ainsi une grande importance a la forme de la langue, plutét qu’a ses aspects pragmatiques ou
communicationnels, comme |'affirmait Grosjean en 1985 et comme |'explique ici Pavlenko (2003) :
« [...] in its focus predominantly on form, the discourse of native-speakerness emphasizes native-like

phonology and grammar, and de-emphasizes meaning, in particular pragmatics and literacy » (p. 257).

49



Dans cette conception du bilinguisme et du plurilinguisme, les locuteurs visent a développer des
compétences équivalentes dans I'ensemble de leurs langues, tant a I'oral qu’a I'écrit, et a travers les
différents domaines d’usage, de maniere a devenir des bilingues « balancés » ou « équilibrés » (Baker,
2011; Cenoz, 2013). Dans ce contexte, les langues apprises selon des normes reconnues et de maniere
formelle, notamment par I'’éducation scolaire, sont les plus valorisées. Les variations non standards,
telles que les régionalismes, ainsi que les langues apprises de maniéere informelle (au sein de la famille)
ou celles dont les compétences seraient partielles (seulement a I'oral par exemple), ne seraient pas
aussi valorisées et ne seraient pas considérées dans I'évaluation des compétences bilingues ou
plurilingues des locuteurs (Baker, 2011; Billiez, 2007; Bourdieu et Boltanski, 1975; Jaffe, 2007; Kriiger,
2012).

Toutefois, les recherches plus récentes tendent a définir le bilinguisme selon d’autres critéeres
que ceux de la compétence ou de la chronologie d’apprentissage (Cenoz, 2013; Martin-Jones et

Gardner, 2012), comme le souligne Pavlenko (2003) :

Contemporary scholarship in bilingualism [...] paints a very different picture of who can be
considered bilingual: anyone who uses more than one language for particular purposes at some
point in their daily lives. This definition is not based on either proficiency or chronology and
encompasses all who live their lives through the means of more than one language (p. 261).

Ici, I'accent est mis sur 'usage des langues comme caractéristique principale du plurilinguisme, plutot
gue sur les compétences linguistiques (Billiez, 2007; Cenoz, 2013). Cette vision du plurilinguisme
critique séverement le concept de bilinguisme équilibré, qui serait un modele idéalisé et le plus souvent
inatteignable des compétences linguistiques (Baker, 2011; Billiez, 2007; Cenoz, 2013; Coste, Moore et
Zarate, 2009; Grosjean, 1985). La recherche montre en effet que les locuteurs plurilingues ne
développent que trés rarement des compétences équilibrées de leurs langues (Billiez, 2007; Cenoz,
2013; Coste et al., 2009). Les compétences seraient plutot variables en fonction des usages et des

contextes de communication (Baker, 2011)*,

18 Je noterai ici que selon la perspective plurilingue des langues basée sur 'usage plutdt que sur les
compétences, le bilinguisme devient pour plusieurs auteurs un cas particulier du plurilinguisme, utilisé comme
terme générique (Billiez, 2007; Cenoz, 2013; Coste et al., 2009).
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Il'y a donc deux perspectives qui s’affrontent, avec un continuum de positions possibles entre
ces deux extrémes. |l y a d’'un c6té les tenants de la perspective maximaliste qui estiment qu’il faut que
les locuteurs développent des compétences maximales équivalant a celles de locuteurs natifs dans
I'ensemble de leurs langues et qu’ils évitent a tout prix I'interférence d’une langue sur I'autre pour étre
considérés comme bilingues ou plurilingues. Cette position s’inscrit dans une idéologie monolingue des
langues. De l'autre coté du spectre se trouvent les tenants de la perspective minimaliste qui
considérent que des compétences fragmentaires et limitées seraient suffisantes pour caractériser un
locuteur plurilingue, puisque les compétences linguistiques et langagiéres seraient toujours en
évolution et en changement (Baker, 2011; Billiez, 2007; Cenoz, 2013; Coste et al., 2009). Cette position

s’inscrit dans une idéologie plurilingue des langues.

Les pratiques plurilingues sont dans la littérature souvent associées au phénomeéne de la
mondialisation, a la mobilité transnationale des populations, aux communications et aux nouvelles
technologies, ce qui en ferait un élément caractéristique de I'’époque contemporaine (Blackledge et
Creese, 2012; Block, 2008; Cenoz, 2013; Coste et Simon, 2009; Cummins, 2001; Heller, 2007a, 2008;
Martin-Jones et Gardner, 2012; Taylor, 2008). Or, Cenoz (2013), Piller (2015) et d’autres (Block, 2008;
Heller, 2011; Kasparian, 2007; Kasper et Omori, 2010) rappellent que le plurilinguisme individuel et le
multilinguisme social ne sont pas des phénomeénes nouveaux ni uniques dans |’histoire humaine.
Comme le soulignent ces auteurs, la mobilité, les échanges, le commerce, les contacts de populations,
etc. ont depuis des siécles été le lot des sociétés humaines et ont favorisé le développement de
compétences plurilingues des populations. D’ailleurs, Gumperz (1972) affirmait déja dans les
années 1970 que les situations de bilinguisme et de multilinguisme étaient davantage la norme que
I’exception. Cependant, le contexte actuel favoriserait un plus grand intérét envers ce phénomene et
une plus grande visibilité du plurilinguisme et du multilinguisme en raison de plusieurs facteurs (Block,
2008; Cenoz, 2013; Dagenais et Lamarre, 2005; Heller, 2011; Kasper et Omori, 2010; Martin-Jones et
Gardner, 2012). Cenoz (2013) regroupe ces facteurs en trois grandes catégories: les facteurs
géographiques, les facteurs sociaux et les facteurs des moyens de communication (medium). Elle
explique qu’au plan géographique, ce qui distinguerait les pratiques multilingues actuelles par rapport
a d’autres époques historiques est leur présence dans de nombreuses régions du monde qui n’étaient
pas traditionnellement multilingues. Sur le plan des facteurs sociaux, Cenoz (2013) souligne que les
pratiques plurilingues s’observent dans des classes sociales et des contextes sociaux plus nombreux et

plus divers qu’auparavant et ne sont plus réservées a certains groupes, religions ou professions. Pour
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ce qui est des moyens de communication, I'usage d’Internet et des technologies de I'information aurait
facilité les communications plurilingues en les rendant plus rapides, voire instantanées, en plus d’'étre
davantage multimodales. Elle conclut que ces changements auraient eu pour effets d’augmenter la

valeur sociale, symbolique et économique du plurilinguisme.

Dans le contexte actuel ou le plurilinguisme semble étre devenu plus important ou du moins
plus étudié, Pennycook (2010) met en garde contre les discours valorisant la diversité linguistique, tout
en se basant sur une conception des langues comme catégories discrétes, reproduisant ainsi la logique

méme du monolinguisme :

Current approaches to diversity, multilingualism and so forth all too often start with the
enumerative strategy of counting languages and romanticizing a plurality based on these
putative language count. [...] By rendering a quantitative question of language enumeration,
such approaches continue to employ census strategies of colonialism while missing the
qualitative question of where diversity lies. They continue to use the underlying ideology of
accountability and singularity, where language objects are physically located in concepts of
space founded on a notion of territorialization (p. 64).

Hymes (1972) affirmait déja pourtant dans les années 1970 qu’il fallait s’intéresser a ce qui
comptait comme une langue, plutot qu’aux langues en soi, montrant ainsi leur fluidité et leur aspect
construit (voir aussi Auer [2007]). Hymes (1972) soulignait I'importance de remettre en question les
critéres mobilisés pour déterminer ce qui serait une langue, un dialecte, ou une variation. Il remarquait
a cet effet que ce qui était dans une communauté considéré comme une langue pouvait tout a fait étre
considéré comme une variété ou un dialecte dans une autre. Il expliquait que ces différences n’étaient
pas dues a des critéres linguistiques, structurels ou objectifs, mais bien a des enjeux politiques et

sociaux (voir aussi Heller [2007b]).

Piller (2015) met également en garde contre une vision monolingue du plurilinguisme dans la
recherche (particulierement celle qui se fait en langue anglaise), notamment dans le champ de la

linguistique :

Given this universalism which tacitly equates “language” with “English”, multilingualism
continues to be obscured in linguistic research. [...] Despite regular lip-service to the fact that
“there are more multilinguals than monolinguals in the world”, multilingualism continues to be
seen as a particularistic linguistic condition (p. 26).
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Elle dénonce ainsi les théories et les recherches sur le plurilinguisme qui ne sont pas ancrées dans un
contexte social spécifique. Selon elle, dans les recherches adoptant une perspective monolingue, le
concept de plurilinguisme deviendrait un concept « parapluie » qui abriterait une multitude de profils
de locuteurs et de contextes de communication rendant du méme coup invisibles des facteurs
déterminants les différentes formes de plurilinguisme : statuts des langues et des locuteurs, histoires
nationales, compétences individuelles, contextes institutionnels, etc. (voir aussi de Robillard [2008]).
Piller ajoute : « Where this diversity is erased in context-free universalistic theorizing multilingualism

usually comes to be seen as a combination of serial or parallel monolingualisms » (2015, p. 26).

Cenoz (2013) et Baker (2011) estiment donc qu’il existe un continuum idéologique dans la
conception du pluri(bi)linguisme qui rend compte des postures qui vont d’une vision atomiste a une
vision holistique. La vision atomiste, ancrée dans I'idéologie monolingue, considéere les langues comme
des entités discretes et statiques. Cette perspective des langues favorise I'étude d’éléments
linguistiques indépendants et séparés les uns des autres (Cenoz, 2013; Gumperz, 1972; Hymes, 1972;
Taylor, 2008). Dans cette perspective, les pratiques langagiéeres telles que I'alternance codique intra ou
interphrasique (code mixing ou code switching) sont proscrites, puisqu’elles sont considérées comme
une marque d’incompétence, le locuteur étant incapable de séparer ses langues et de trouver « le mot
juste » (Baker, 2011; Cenoz, 2013). La vision du plurilinguisme comme une série de monolinguismes

paralléles est typique d’une vision atomiste des langues.

Dans la vision holistique des langues, les locuteurs plurilingues sont considérés comme des
locuteurs compétents et créatifs qui font usage de leur répertoire et de leurs ressources linguistiques
selon les différents contextes de communication (Baker, 2011; Billiez, 2007; Castellotti et Moore, 2010;
Cenoz, 2013; Coste et al., 2009; Coste et Simon, 2009; Grosjean, 1985; Heller, 2002, 2007a, 2008;
Kasparian, 2007; Kern et Liddicoat, 2008; Taylor, 2008; Wei, 2011). Chaque locuteur aurait un profil
linguistique propre et présenterait des multicompétences complexes qu’il faudrait éviter d’évaluer en
fonction de normes monolingues, jugées injustes lorsqu’appliquées aux compétences plurilingues
(Baker, 2011; Billiez, 2007; Cenoz, 2013; Coste et Simon, 2009). D’ailleurs, certains auteurs préferent
parler d’une seule compétence plurilingue, qui inclurait I'ensemble des compétences linguistiques des
locuteurs, plutét que de distinguer plusieurs compétences linguistiques en fonction des langues ou de
leurs variétés (Armand et al., 2008; Castellotti et Moore, 2010; Coste et Simon, 2009; Kern et Liddicoat,

2008; Moore, 2006). Dans la perspective holistique des langues et du plurilinguisme, les pratiques
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d’alternance codique sont vues comme le reflet de compétences complexes, adaptées aux
circonstances et aux locuteurs, et non comme un signe de déficience linguistique (Auer, 2007; Baker,
2008, 2011; Billiez, 2007; Castellotti et Moore, 2010; Cenoz, 2013; Coste et al., 2009; Coste et Simon,
2009; Grosjean, 1985). D’ailleurs, d’autres concepts apparaissent comme outils théoriques
complémentaires ou alternatifs a celui d’alternance codique, tels que « parler bilingue » et
« translanguaging » (Billiez, 2007; Garcia, 2009; Lidi et Py, 1991; Wei, 2011). Le « parler bilingue » est
défini par Billiez (2007, p. 89) comme « le produit tel qu’il se manifeste au fil des interactions entre
locuteurs dont les répertoires verbaux sont partiellement identiques et/ou complémentaires »*°. Le
concept de « translanguaging » est défini par Garcia (2009) comme « the act performed by bilinguals
of accessing different linguistic features or various modes of what are described as autonomous
languages, in order to maximize communicative potential » (p. 140). Un autre principe de la perspective
plurilingue est la perméabilité et la fluidité des langues, ainsi que le transfert des compétences et des
ressources langagieres d’une langue (ou variété) a I'autre, comme |'ont fait valoir Cummins (2001) et
de nombreux autres chercheurs (Armand et al., 2008; Auer, 2007; Castellotti et Moore, 2010; Coste et
al., 2009; Coste et Simon, 2009; Heller, 2007a; Wei, 2011). La vision holistique du plurilinguisme a enfin
une portée sociale et politique, puisque certains auteurs considérent que les compétences plurilingues
peuvent étre des outils favorisant I’harmonie sociale, I'accés la vie citoyenne, ainsi que la participation
a la vie démocratique (Castellotti et Moore, 2010; Coste et Simon, 2009). Jaffe (2007) estime d’ailleurs
gue le changement de paradigme idéologique qui valorise les ressources bilingues et plurilingues a
nourri les mouvements de défense et de promotion du bilinguisme chez les groupes de minorités

linguistiques.

2.1.2.1 De la distinction entre multilinguisme et plurilinguisme

Je m’arréterai ici pour distinguer deux concepts qui sont uti