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RESUME

Au secondaire, les problemes d’apprentissage par la lecture de Péleve se manifestent par de faibles
performances dans ses cours en général, ce qui reflete son manque de connaissances et de stratégies (Cartier,
2007, p. 47). En effet, des chercheurs ont démontré que de multiples facteurs peuvent contribuer a la
compréhension de la problématique de la performance scolaire. Parmi ceux-ci, les problémes de
compréhension liés a la lecture (Horton et Lovitt, 1994; Best, 1997; Cartier, 2005; Cartier, 2007; OQRE,
2017), de motivation a apprendre (Bouffard et Bordeleau, 1997; Cartier, 2007; Miller et Meece, 1997; Viau,
2009), de stratégies cognitives et de stratégies d’autorégulation (Cartier, 2006; Cartier, 2007; Raoui, 2012),
I'insuffisance de ressources en francais adaptées a la réalité des éleves (Kamono et Benimmas, 2017),
I'insécurité linguistique (Boudreau et Dubois, 1992; Cormier, 2005; Infantino, 2019, p. 39; Melanson et
Cormier, 2010, cités par Murray, 2016, p. 10) sont considérés comme étant les plus importants. Compte tenu
de I'importance de la lecture dans I'acquisition des connaissances a I’école, il est nécessaire d’étudier les
processus de Papprentissage par la lecture des éleves ayant de faibles performances lors des activités de

lecture.

Dans le but de décrire le processus d’apprentissage par la lecture et les profils sociolinguistiques des éleves
franco-ontariens ayant de faibles performances a I'activité, des analyses qualitatives de contenu thématique
ont été réalisées dans la présente étude. Dans ce dessein, les traces d’activité de lecture laissées par les éleves,
des observations en classe et des réponses aux entrevues semi-dirigées de trois éleves ayant de faibles
performances a lactivité dans une école en milieu francophone minoritaire ont été analysées a I’aide du

mode¢le « Apprentissage par la lecture » de Cartier et Butler (2010).

En réponse au premier objectif de I’étude, les résultats permettent de constater que faire vivre aux éleves
franco-ontariens des activités authentiques et signifiantes, les laisser faire des choix et travailler en équipe
semblent faire partie des vécus langagiers pouvant susciter un comportement autodéterminé. En effet, les
trois éleves ont trouvé utile et intéressante lactivité de lecture qui leur a été proposée. De plus, les résultats
montrent un lien entre Iintervention pédagogique de I'enseignant et des composantes du processus
d’apprentissage par la lecture. Par exemple, les trois éleves ont interprété les exigences des activités de lecture
en planifiant leur apprentissage, ils ont géré leurs difficultés en posant des questions pertinentes. Les trois

éleves franco-ontariens ayant de faibles performances ont réussi la tache de la compréhension des textes et
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d’écriture du texte explicatif. En outre, deux éleves ont recu une bonne note en communication orale et un

seul éleve a échoué.

En réponse au deuxiéme objectif, les résultats des profils sociolinguistiques des éleves révelent un effet
encourageant. Ces résultats concordent avec ceux qui ont été obtenus par des études antérieures sur des
¢leves faibles, dans certains cas, et des éleves ordinaires, d’autres cas. En effet, ces résultats2 peuvent servir

de pistes pour de nouvelles recherches dans ce domaine.

Ces résultats montrent a suffisance la nécessité de considérer l'interaction entre I'individu et son contexte
environnemental telle que suggérée par Cartier et Butler (2016). Le portrait d’apprentissage de ces éleves peut
nous aider comme enseignant a adapter notre intervention pédagogique et a planifier des activités

authentiques et pertinentes qui améliorent leur apprentissage par la lecture.

Mots — clés :
Apprentissage par la lecture, stratégies cognitives, stratégies d’autorégulation, faible performance, éleves
francophones, éléves allophones, milieu francophone minoritaire, école secondaire en milieu francophone

minoritaire.
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ABSTRACT

In high school, the student's problems with learning through reading manifest themselves in poor
performance in their courses in general, which reflects their lack of knowledge and strategies (Cartier, 2007,
p. 47). Indeed, researchers have shown that multiple factors can contribute to understanding the problem of
academic performance. Among these, comprehension problems related to reading (Horton and Lovitt, 1994;
Best, 1997; Cartier, 2005; Cartier, 2007; OQRE, 2017), motivation to learn (Bouffard and Bordeleau, 1997,
Cartier, 2007; Miller and Meece, 1997; Viau, 2009), cognitive strategies and self-regulation strategies (Cartier,
2000; Cartier, 2007; Raoui, 2012), the lack of resources in French adapted to the reality of students ( Kamono
and Benimmas, 2017), linguistic insecurity (Boudreau and Dubois, 1992; Cormier, 2005; Infantino, 2019, p.
39; Melanson and Cormier, 2010, cited by Murray, 20106, p. 10) are considered to be the most importants.
Given the importance of reading in the acquisition of knowledge at school, it is necessary to study the

processes of learning through reading of students with low performance in reading activities.

To describe the process of learning through reading and the sociolinguistic profiles of Franco-Ontarian
students with low performance in the activity, qualitative analyzes of thematic content were carried out in
this study. For this purpose, traces of reading activity left by students, classroom observations and responses
to semi-directed interviews of three students with poor performance in the activity in a school in a minority
Francophone environment were analyzed at using Cartier and Butlet's "Learning through Reading" model

(2016).

In response to the first objective of the study, the results show that having Franco-Ontarian students
experience authentic and meaningful activities, letting them make choices and working as a team seem to be
part of the language experiences that can elicit self-determined behavior. Indeed, the three students found
the reading activity that was proposed to them useful and interesting. In addition, the results show a link
between the teacher's pedagogical intervention and components of the process of learning through reading.
For example, the three students interpreted the demands of reading activities by planning their learning, they
managed their difficulties by asking relevant questions. The three Franco-Ontarian students with low
performance succeeded in the task of understanding the texts and writing the explanatory text. In addition,

two students received a good mark in oral communication and only one student failed.
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In response to the second objective, the results of the students' sociolinguistic dimensions reveal an
encouraging effect. These results are consistent with those obtained by previous studies on weak students,
in some cases, and ordinary students, in other cases. Indeed, these results can serve as avenues for further

research in this area.

These results sufficiently show the need to consider the interaction between the individual and his
environmental context as suggested by Cartier and Butler (2016). The learning portrait of these students can
help us as teachers to adapt our pedagogical intervention and to plan authentic and relevant activities that

improve their learning through reading.

Keywords: Learning through reading, cognitive strategies, self-regulation strategies, low performance,
francophone students, allophone students, minority francophone environment, secondary school in minority

francophone environment.
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INTRODUCTION



L’avenement de la société du savoir a bouleversé le monde dans lequel nous vivons. Afin de mieux
comprendre 'ampleur de cette réalité, nous n’avons qu’a penser au déploiement des nouvelles technologies,
de méme qu’a la transformation de I’économie et du marché du travail. Par ailleurs, il est nécessaire que les
individus puissent s’adapter constamment a leur environnement s’ils désirent participer activement a la
société. Or, pour y arriver, tous doivent développer de solides compétences en lecture pour apprendre.
Toutefois, nombreux sont ceux et celles qui, encore de nos jours, affichent un faible niveau de lecture. Parmi
ce groupe, une large part est constituée d’éléves franco-ontariens, issus de familles exogames, anglophones,

allophones et immigrants.

Bien que la mission de I’école franco-ontarienne soit bien documentée, il en est tout autrement de 'approche
d’enseignement sur 'apprentissage par la lecture. En effet, enseignant de francais depuis une vingtaine
d’années au secondaire, en Ontario, je constate que les éléves éprouvent de faibles performances a I'activité
d’apprentissage par la lecture. Lorsqu’ils lisent de textes pour apprendre sur un sujet, les éleves ont de la
difficulté 2 comprendre, résumer ou expliquer I'information du texte. Egalement, les faibles performances
que jobserve chez mes éléves dans le cours de frangais, en général, reflétent leur manque de motivation et
d’engagement cognitif a réaliser les activités de lecture. Cela est da a leur insécurité linguistique tant a ’oral
qu’a Pécrit. L’inclusion de la clientéle scolaire pluriethnique dont la compétence en francais est limitée et
parfois méme inexistante, pose un probléeme de compétences linguistiques en ce qui a trait a la
compréhension de textes a lire. Pour ce faire, cette étude se propose de décrire les perceptions des éleves
franco-ontariens au regard de leur motivation a réaliser les activités d’apprentissage par la lecture. Comme
outil d’apprentissage, 'apprentissage par la lecture offre a tous les enseignants la possibilité d’aider les éléves
en planifiant des activités qui leur permettront a la fois de retenir des informations tirées de leur lecture et de
développer de nouvelles stratégies pour le faire. I’apprentissage par la lecture peut aussi aider les éleves a
créer de meilleures habitudes d’apprentissage et a renforcer leurs compétences d’études (Wolters, 2011), a
appliquer des stratégies d’apprentissage pour améliorer les résultats scolaires (Harris, Friedlander, Sadler,
Frizzelle et Graham, 2005), a contrdler leurs performances (Harris et al., 2005) et évaluer leurs progres

scolaires (De Bruin, Thiede et Camp, 2011).

De plus, cette recherche me permet de décrire les stratégies cognitives et les stratégies d’autorégulation des
¢leves a travers des activités de lecture. Le présent travail de recherche comporte cing chapitres.
Premicrement, la problématique de recherche présente le contexte social et scientifique du sujet a ’étude, le

probleme de recherche, les facteurs d’influence ainsi que la question générale de recherche. Deuxiemement,



le cadre de référence propose des définitions aux principaux concepts issus de la question générale et expose
le mode¢le théorique de I'apprentissage par la lecture (Cartier et Butler, 2016), décrit le phénomeéne de
I'insécurité linguistique chez les éleves franco-ontariens ainsi que la littératie en milieu minoritaire, la
pertinence du modele d’APL par rapport a notre projet de recherche, le soutien offert en classe, le modéle
du comportement langagier autodéterminé et conscientisé de Landry et Allard (2016) et la recension des
recherches empiriques. Pour terminer la section, nous présentons les deux objectifs spécifiques de recherche.
Ensuite, le troisicme chapitre, abordant la méthodologie, présente les aspects empiriques de la recherche, tels
que le type de recherche, les participants, les outils de collecte de données en plus de présenter le déroulement
d’ensemble de la démarche de recherche ainsi que Porientation générale d’analyse de données et les aspects
déontologiques. Puis, dans le quatriéme chapitre, nous présentons les résultats de la recherche, suivis d’une
discussion, dans le cinquiéme chapitre. Enfin, la conclusion reprend les faits saillants de la recherche et décrit

ses apports et ses limites sur le plan théorique, pédagogique, méthodologique et empirique.



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE



Dans les milieux éducatifs canadiens, les résultats obtenus par les éléves francophones en milieu minoritaire
au Programme international pour le suivi des acquis (PISA, 2000; 2012) sont une source de préoccupation.
En effet, ces études montrent que les éleves fréquentant les écoles francophones en milieu minoritaire, peu
importe qu’ils grandissent dans une famille endogame, exogame' ou dans une famille dont les parents sont
immigrants, obtiennent des résultats inférieurs a leurs pairs anglophones en lecture, en écriture et en
mathématiques (Blain, Cavanagh et Cammarata, 2018, p. 1107; Cavanagh, Cammarata et Blain, 2016, p. 3).
Or, au Canada comme partout dans le monde, les éléves d’aujourd’hui ont besoin de communiquer, de
collaborer et de résoudre des problemes avec des citoyens du monde entier. Pour aider les éléves a accomplir
ces taches, la littératie constitue une compétence essentielle. Or, au-dela du savoir-lire et écrire traditionnel
associé a l'alphabétisation, la littératie est multidimensionnelle et englobe le savoir-parler, écouter, écrire,
publier, analyser et critiquer les informations sur différents supportts, en plus d’en produire de nouvelles, et
ce, dans des situations qui varient en fonction des contextes personnels, professionnels, socioculturels et des
disciplines curriculaires (Blain et al., 2009; Dupond et Grandaty, 2012; Hébert et Lépine, 2013; Lafontaine,
2016; Table ronde des experts en littératie, 2004).

Au secondaire, les probléemes d’apprentissage par la lecture de Iéleve se manifestent par de faibles
rendements dans ses cours en général, ce qui reflete son manque de connaissances et de stratégies (Cartier,
2007, p. 47). A cela, auteure ajoute que lorsque I’éleve qui rencontre des difficultés lit pour apprendre sur
un syjet, il se concentre plus que ses pairs sur la réalisation de l'activité, au détriment de la compréhension et
de lapprentissage. Il ne manifeste pas d’intérét pour la lecture; parfois, il tente d’éviter les activités
d’apprentissage par la lecture, de les réaliser le plus vite possible et de lire le moins possible. De plus, il
demande de 'aide tout au long des activités. Ces lacunes auront un effet négatif sur sa vie personnelle et

scolaire : manque d’estime de soi, absentéisme, stress, échec et abandon scolaire, démotivation, etc.

Comme a I’école, la majorité des activités d’apprentissage demandent aux éleves de faire appel a leurs
connaissances en lecture, et ce, peu importe la matiere a I’étude, nous avons décidé de nous intéresser a
Papprentissage par la lecture. L’apprentissage par la lecture est un processus qui s’avere des plus importants
pour tous les éléves qui désirent réussir leurs cours et obtenir leur diplome (Cartier, 2006, p. 40).
L’apprentissage par la lecture est une situation qui est utilisée dans tous les domaines d’apprentissage

sollicités : mathématiques, sciences et technologie, arts, univers social, langues et développement personnel.

' Au Canada, la famille exogame renvoie aux mariages entre francophones et anglophones; tandis que la famille endogame fait
référence aux couples francophones (Dalley, 20006)



11 peut se faire en classe ou a la maison, et ce, individuellement ou en équipe, pour répondre a des questions,
faire une recherche, réaliser un projet, résoudre un probleme, s’initier a un cours ou se perfectionner. De
plus, apprendre par la lecture prend en compte la logique et les visées de chacun des domaines d’apprentissage

(Cartier, 2006, p. 41).

Ainsi, ce premier chapitre comprend quatre sections: d’abord, nous présentons le contexte scolaire franco-
ontarien. Ensuite, nous discutons des ressources pour soutenir l'apprentissage des éleves en contexte
minoritaire. Puis, nous présentons les facteurs d’influence du probléme. Enfin, la question générale de

recherche conclut la problématique.
1.1 Contexte scolaire franco-ontarien

Dans cette section, nous traitons le contexte scolaire franco-ontarien. 11 est d’abord nécessaire de faire le
portrait général de ’Ontario francophone ainsi que le contexte de 'immigration canadienne en vue de
favoriser une compréhension partagée du contexte sociodémographique de la problématique abordée. Pour

ce faire, tout au long de la section, nous ferons référence aux statistiques citées par Bergeron (2019, p. 94).

En 2016, la population totale de ’Ontario était de 13,3 millions. Le nombre de francophones (premicre
langue officielle parlée) était de 504 130 et le nombre de personnes qui avait I’anglais et le frangais comme
premicres langues officielles parlées était de 92 940 (Statistique Canada, 2017f). Le bilinguisme, au sein des
familles francophones, est une réalité largement majoritaire. En 2011, sept couples sur dix avec enfant(s) sont
exogames® (soit 68,3 %). En outre, en 2016, 77 % des francophones parlent plus d’une langue 2 la maison
(frangais avec anglais ou avec une autre langue), comparativement a 23 % d’entre eux qui parlent seulement

francais a la maison (Statistique Canada, 2010).

Au Canada, les familles viennent de partout dans le monde et les rapports au frangais sont aussi diversifiés
que la composition démographique du pays. Plus de 10,4 millions de personnes peuvent soutenir une
conversation en francais (hors Québec, 2,7 millions) (Statistique Canada, 2017a). A Pextérieur du Québec,
en 2010, le nombre d’individus ayant déclaré le francais comme langue maternelle était de 3,8 %; une légere
diminution en comparaison a 2011 (soit 4 %). De plus, la population ayant le frangais comme premiére langue
officielle parlée réside essentiellement au Nouveau Brunswick (31,8 %), au Yukon (4,6 %) et en Ontario (4,1

%) (Statistique Canada, 2017a). A cela, nous ajoutons que 76,4 % des immigrants patlent plus d’une langue,

2 Selon le ministére de I’'Education de I'Ontario (2004), 'exogamie se définit comme I’union ou le mariage de conjoints de groupes
linguistiques différents.



comparativement a 27,5 % des Canadiens de naissance (Statistique Canada, 2017c). Ils ont déclaré a plus de

70 %, lors du dernier recensement de 2016, avoir une langue maternelle autre que le frangais ou I'anglais.

A la suite d’une nouvelle définition inclusive des francophones adoptée par le Commissariat aux services en
francais de ’Ontario (2013), I’école franco-ontarienne integre les allophones qui n’ont ni le frangais ni I’anglais
comme langues premicres, mais qui ont des connaissances du frangais comme langue officielle et qui le parle

a la maison (Larouche, 2018).

En Ontario, on compte prés de 450 écoles élémentaires et secondaires (Education en langue francaise, 2014;
Isabelle, 2018) au sein desquelles 12 conseils scolaires avec huit conseils scolaires catholiques et quatre
conseils publics repartis a travers la province. Le systeme scolaire franco-ontarien, illustré par le tableau 1
dénombre pres de 106 000 éleves. Le niveau élémentaire se compose de la maternelle et du jardin d’enfants,
classes optionnelles, et de la 1* année a la 8° année. Le niveau secondaire comprend quatre niveaux de la 9¢
a la 12° année. En 2016-2017, on comptait pres de 82 000 éleves au niveau élémentaire et prés de 23 700

éléves au niveau secondaire (ministére de 'Education de 'Ontario, 2017).

Tableau 1: Effectifs d’éléves par niveau et par langue d’enseignement en 2016-2017 des écoles en Ontario’ :

Année d’études | Langue Langue

obligatoires francaise anglaise
Maternelle 8 501 120 149
Jardin d’enfant 8 651 124 161
1rc année 1 8 798 128 352
2¢ année 2 8 871 131 212
3¢ année 3 8 794 132 733
4¢ année 4 8 346 133 582
5¢ année 5 8 240 131 475
6¢ année 6 7 740 130 546
7¢ année 7 7209 131 275
8¢ année 8 6 850 131 677
Total 82 000 1295 162
9¢ année 9 6 097 135 284
10¢ année 10 5889 141 460
11¢ année 11 5536 141 667
12¢ année 12 6183 187 422
Total 23 705 605 833

Dans ces écoles, le francais est la seule langue permise d’enseignement (ministere de ’Education de ’Ontario,

(EDU, 2009). I’enseignement se fait en francais dans toutes les matiéres sauf celui de l'anglais langue

3 Sources : Données tirées de ministére de 1’Education de I’Ontario (2018)



seconde. Pour y étre admis, les parents des éleves doivent répondre aux exigences stipulées sous larticle 23

de la Charte canadienne des droits et libertés (Isabelle, 2018, p. 43) :

1. Les citoyens canadiens :

a) Dont la premicre langue apprise et encore comprise est celle de la minorité francophone ou,
anglophone de la province ou ils résident,

b) Qui ont regu leur instruction, au niveau primaire, en frangais ou en anglais au Canada et qui
résident dans une province ou la langue dans laquelle ils ont regu cette instruction est celle de la
minorité francophone ou anglophone de la province, ont, dans 'un ou l'autre cas, le droit d’y
faire instruire leurs enfants, aux niveaux primaire et secondaire, dans cette langue.

2. Les citoyens canadiens dont un enfant a regu ou regoit son instruction, au niveau primaire ou
secondaire, en francais ou en anglais au Canada ont le droit de faire instruire tous leurs enfants, aux
niveaux primaire et secondaire, dans la langue de cette instruction.

3. Le droit reconnu aux citoyens canadiens par les paragraphes 1) et 2) de faire instruire leurs enfants, aux
niveaux primaire et secondaire, dans la langue de la minorité francophone ou anglophone d’une
province :

a) S’exerce partout dans la province ou le nombre des enfants des citoyens qui ont ce droit est
suffisant pour justifier a leur endroit la prestation, sur les fonds publics, de l'instruction dans la
langue de la minorité;

b) Comprend, lorsque le nombre de ces enfants le justifie, le droit de les faire instruire dans des

établissements d’enseignement de la minorité linguistique financé sur les fonds publics.

omme cet article de loi s’adresse aux parents des enfants, c’est-a-dire, aux ayants droit, leurs enfants peuven
C t article de loi s’ad tsd fants, c’est-a-dire, yants droit, | fant t
étre admis a ’école méme s’ils ne parlent pas toujours le francais lors de leur entrée. Pour les parents qui, en
Ontario, ne répondent pas a ces criteres, leurs enfants peuvent encore étre admis a ’école de langue francaise
par le biais d’un comité d’admission composé de la directrice ou du directeur de I’école, d’une représentante

ou d’un représentant du conseil scolaire et d’une enseignante ou d’un enseignant de ’école (44).

Ainsi, comme la langue francgaise cotoie la langue anglaise, ’école franco-ontarienne cherche a promouvoir
un bilinguisme additif (Bernard, 1997; Cardinal, Lapointe et Thériault, 1994; Cummins, 1979 et 2000; Landry
et Allard, 1997). Le bilinguisme additif se caractérise par ’'addition d’une langue seconde (I’anglais) sans perte
de la langue maternelle. Malgré la promotion du bilinguisme additif, on retrouve au sein d’une méme école

des éleves francophones dits de « souche », des éleves anglophones acceptés par le biais d'un comité



d’admission (Gérin-Lajoie, 2011), des ayant-droits* (Foucher, 1999; Leurebourg, 2013) dans les sens de
Iarticle 23 de la Charte canadienne des droits et libertés, dont la compétence en frangais est limitée, parfois
méme inexistante (Gérin-Lajoie, 2003), des éleves issus d’immigration résidant dans un contexte
majoritairement anglophone (Pilote et Magnan, 2008). Donc, I’éducation franco-ontarienne est caractérisée
par la diversité linguistique ou les éléves évoluent dans un milieu social anglophone dominant. Ainsi, la
présence de deux ou plusieurs langues au sein de I'école ouvre les portes a des expériences non seulement
enrichissantes, mais elle signifie aussi que I'apprenant fait face a des défis linguistiques particuliers. Par
exemple, on observe un sentiment d’insécurité linguistique qui provoque chez les éléeves un manque de
motivation a s’exprimer en francais (Cavanagh et Blain, 2015). Aussi, I'insécurité linguistique entraine une
diminution de la production orale ou écrite et, conséquemment une baisse de I'estime de soi (Cormier, 2005).
Elle est un facteur responsable de faibles performances en lecture et en écriture (Cavanagh et Blain, 2009).
Ainsi, pour favoriser les conditions d’enseignement et d’apprentissage dans les institutions éducatives
francophones de ’Ontario, le ministere de I’Education de I'Ontatio propose un plan d’action pour la réussite
des éleves franco-ontariens (ministere de I'Education et de la Formation de 'Ontario, 1994; EDU, 2004;
Fleuret, 2013). La section suivante décrit la stratégie mise en place par le ministére de 'Education pour
contrer les effets dominants de la langue anglaise de maniere a permettre 'inclusion de la population scolaire

pluriethnique.
1.2 Programmes de soutien a I’apprentissage des €éléves en contexte minoritaire

L’école francophone en milieu minoritaire de ’Ontario accueille un public scolaire de plus en plus hétérogene
sur le plan de la langue et de la culture. Une telle diversité se reflete, non seulement dans les compétences
orales mais aussi dans la compétence a lire pour apprendre sur un sujet a ’étude. Pour soutenir les éleves
dans leur apprentissage du francais, le ministére de ’Education de ’Ontario et de la formation a publié trois
documents suivants: Politique d’aménagement linguistique en frangais (PALF), Actualisation linguistique en
francais (ALF) et perfectionnement du francais (PDF) (MEFO, 1994a, 1994b, 1994c). Ces programmes
visent le développement de la littératie a travers la communication orale, la lecture et I’écriture. Dans esprit
de mission de I’école de langue francaise, les programmes de soutien a apprentissage visent a la sauvegarde

de la langue et de la culture francaises (Fleuret et Bangou, 2018).

4 Un «ayant-droit » est citoyen canadien qui a appris et compris la langue de la minorité officielle de la province ou du territoire
de résidence, ou qui a fréquenté une école élémentaire dans la langue de la minorité et résidé dans une province ou un territoire
ou la langue d’instruction est celle de la minorité, ou a un enfant qui a recu ou re¢oit son éducation dans la langue de la minorité
(Ministere de ’Education de 'Ontario (EDU,2013).
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De plus, dans le souci de promouvoir le développement des compétences langagieres des éleves bilingues ou
plurilingues, le ministére de I'Education de ’Ontario a mis en place le programme d’appui aux nouveaux
arrivants et la réforme de ses programmes-cadres de francais (EDU, 2006; 2007a; 2007b) que nous discutons

dans la section qui suit.
1.2.1 Programme de formation a ’école francophone en milieu minoritaire de ’Ontario

Dans le contexte de la réforme de I'enseignement au palier secondaire (Rozon, Leurebourg et Charrette, cités
par Isabelle, 2018, p. 160), 'Oftice de la qualité et de la responsabilité en éducation (OQRE) a été créé. Cette
réforme a permis d’établir des normes provinciales en maticre de rendement de I’éleve et de produire un
rapport quant au respect des normes provinciales. L’objectif de cette réforme consiste a améliorer le

rendement scolaire de tous les éleves ainsi que du taux d’obtention du diplome d’études secondaires de

I’Ontario (Isabelle, 2018).

En conséquence, le curriculum de formation actuellement utilisé a I’école francophone en milieu minoritaire
de I'Ontario a été élaboré lors de la réforme des programmes-cadres du ministére de 'Education de 'Ontario.
A la lecture de ces documents, comme objet d’apprentissage, ce curriculum définit les compétences
transdisciplinaires que les éléves doivent acquérir pour évoluer comme francophones dans la vie et dans la
société, c’est-a-dire savoir communiquer oralement, savoir lire, savoir écrire, savoir rechercher 'information,
savoir se servir des technologies dans linteraction et savoir exercer sa pensée critique. Ce document est
présenté sous forme de fascicules, dont 'un est destiné a chaque classe des deux premiers cycles de
I'enseignement secondaire. Chacun des fascicules propose des objectifs généraux et spécifiques, ainsi que des
suggestions d’activités pédagogiques et d’évaluation appropriées a la classe a laquelle il est destiné. Bien que
ces réformes, dans leurs fondements, soient bénéfiques, puisqu’elles visent une meilleure appréhension du
frangais chez les apprenants, force est de constater que, tant sur le plan didactique que pédagogique, les
propositions répondent davantage a des éleves dits natifs en contexte majoritaire. Du coté de 'enseignant, la
tache en milieu francophone minoritaire est complexe puisqu’il doit reproduire une langue qui n’est pas
toujours présente chez les apprenants allophones, anglophones, plurilingues et issus d’immigration, vu sa
grande diversité linguistique et culturelle (Gérin-Lajoie, 2001). Par exemple, I'enseignant doit composer avec
des ¢éleves dont les compétences langagicres sont inégales: certains éleves s’expriment couramment en
francais tandis que d’autres le parlent moins au regard de la forte influence du contexte majoritaire
anglophone (Gérin-Lajoie, 2001). Aux constats reliés a 'enseignement, en général, s’ajoutent les défis des
enseignants a enseigner les activités de lecture. Surtout, si 'on en considere le public scolaire qui ne possede

pas le capital linguistique correspondant a la langue académique. (Fleuret, Bangou et Ibrahim, 2013; Prasad,
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2015). Selon Gttlieb et Ernst-Slavit (2014), la langue académique permet les abstractions ainsi que
Pexpression d’idées complexes et techniques. Dans la section suivante, nous nous consacrons au portrait

d’une école francophone située en milieu minoritaire de 'Ontario.
1.2.2 Portrait d’une école francophone située en milieu minoritaire de ’Ontario

Située a Brampton, en Ontario, milieu fortement anglophone et pluriethnique, I’école secondaire Jeunes sans
frontiéres (JSF) est identifiée comme école francophone en milieu minoritaire. Nous avons choisi cette école
parce qu’elle est une école communautaire citoyenne ayant pour but de renforcer la vitalité linguistique et
culturelle des communautés francophone et acadienne du Canada (Table nationale sur I’éducation, 2012,
citée par Isabelle, 2018, p. 72). Ainsi, ’école communautaire citoyenne met Paction sut trois visées: 1)
favoriser la réussite scolaire de I’éléve; 2) promouvoir la culture et la langue francgaises; et assurer la création
de partenariats avec les membres de la communauté (Isabelle, 2018, p.706). Cette école prone 'engagement
social, culturel et communautaire de tous les acteurs sociaux. En réalité, 'engagement des parents et des
membres de la communauté aupres de 'éducation des jeunes aurait une influence positive sur ces derniers
quant a la persévérance, le temps consacré aux devoirs, leur apprentissage et leur rendement scolaire,
’assiduité en classe, leur bien-étre ainsi que leur développement social, physique et émotionnel (Deslandes,

cité par Isabelle, 2018, p. 86).

L’école secondaire Jeunes sans frontiéres compte aujourd’hui plus de 600 éleves, et dessert le vaste territoire
s’étendant de Brampton a Etobicoke, jusqu’a Mississauga et appartient au Conseil scolaire Via monde. Sa
mission s’integre a la vision du Conseil scolaire Via monde, stipulant qu’elle « [...] se dévoue en priorité au
développement des éléves en leur offrant une formation influencée, [...] par des valeurs éducatives orientées
vers Péthique, I'engagement et I'effort, la générosité, le partage et le respect de la diversité culturelle »
(Prospectus 2018 de I’école JSF). Ouverte depuis septembre 2000, JSF s’est assigné I'objectif d’offrir a ses
jeunes « des possibilités infinies » ouvertes sur le monde a travers des programmes leur permettant d’étre des
« citoyens exemplaires du monde ». Sa particularité s’observe sous plusieurs angles. Premicre école
francophone au Canada a avoir le titte d’Ecole vitrine de Microsoft qui permet a sa population d’utiliser
gratuitement les logiciels de Microsoft, JSF se démarque par la diversité culturelle trés prononcée de son
personnel administratif/enseignant et son effectif scolaire : il y a plusieurs classes composées de 25 éleves
d’origines diverses et variées. On compte un nombre impressionnant d’éléves allophones et anglophones.
En outre, école offre des programmes uniques dont, le Baccalauréat international, la Majeure haute
spécialisation en santé et en technologie de linformation et des communications, et le Certificat du

bilinguisme. L’une des raisons d’étre de JSF serait la croissance rapide de 'immigration dans la Grande région
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de Toronto, avec une forte communauté francophone. Il était donc nécessaire de prendre en charge
I’éducation en langue francaise de cette couche francophone qui préfere s’installer hors de la grande ville
tumultueuse de Toronto. Considérant que « I’école communautaire citoyenne de langue francaise mobilise
I’éleve, le personnel éducatif, les parents et les partenaires du milieu communautaire, social, culturel,
municipal, gouvernemental et économique, en vue de les engager [...| a la vie politique, économique et
socioculturelle de leur environnement local, national et global... » et qu’elle «vise la réussite des jeunes et de
tous les membres de la communauté par un engagement social » (Fédération nationale des conseils scolaires
francophones, 2011, p. 12), pourrions-nous décerner a I’école JSF la « certification » d’école communautaire
citoyenne? En observant Pobjectif de cette école qui est de préparer ses jeunes « a étre des citoyens
exemplaires du monde avec des possibilités infinies », on pourrait avancer qu’elle met au cceur de ses actions
les éleves a qui sont transmises, a travers ses programmes scolaires et parascolaires, des valeurs qui feront
d’eux des citoyens équipés pour contribuer a leur communauté. Pour réaliser cette mission, le personnel
enseignant de JSF, se trouve en premier plan avant tout autre acteur. On observe plusieurs enseignants qui,
hormis leur emploi du temps régulier, sont responsabilisés pour conduire d’autres programmes au sein de
I’école. Concernant les parents, on y constate leur participation active dans des activités et dans le parcours
scolaire des éleves. Membres du conseil de I’école, ils s’impliquent aussi dans I'organisation des journées
culturelles dans P’école. Cependant, cette apparente ambiance d’une école communautaire citoyenne ne
semble pas au service exclusif de la communauté francophone, a cause de la mixité linguistique et ethnique
de Peffectif des éleves. Drailleurs, a JSF, c’est un défi quotidien de maintenir I'utilisation du francais dans les
interactions sociales et pédagogiques chez les éleves. L’école communautaire citoyenne semble ainsi plus
pluri-ethnolinguistique a JSF que simplement francophone. Pour terminer la section, les lignes suivantes

présentent les activités de lecture réalisées a I'école secondaire, en général.
1.2.3 Activités de lecture a ’école secondaire

A Pécole secondaire, les éléves réalisent un grand nombre de situations d’apprentissage et ce, dans toutes les
maticres (Cartier, 2007). D’une grande diversité, ces situations peuvent entre autres comprendre I’écriture de
textes, de méme que I’écoute et la production d’exposés oraux (Cartier, 2007). Or, parmi les différentes
situations d’apprentissage réalisées a I’école secondaire, celle de la lecture favorise grandement I'acquisition
de connaissances et de ce fait, contribue largement a la réussite scolaire des éléves (Cartier, 2001). De surcroit,
les éléves doivent désormais réaliser ces apprentissages de fagon autonome (Cartier et Tardif, 2000). En effet,
on estime a environ 40% Papport de la lecture pour apprendre (Cartier, 2001). Les textes utilisés par les

enseignants sont variés (Cartier, 2006b). Ainsi, les éleves doivent entre autres apprendre par le biais de
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manuels scolaires, d’encyclopédies et des livres de référence et ce, a la fois sur support papier et sur internet
(Cartier, 2006b). A ce sujet, le recours aux textes adaptés aux éléves en difficulté d’apprentissage est
souhaitable pour leur rendre la tache plus facile (Cartier, 2007). Cependant, certains chercheurs constatent
que les textes adaptés sont peu pertinents (Ciborowski, 1995; Ellis et Lenz, 1990 cités par Cartier, 2007).
Pour Ellis et Lenz (1990, cités par Cartier, 2007, p. 173), 'information présentée dans les textes adaptés n’est
pas assez élaborée; elle n’est pas suffisante pour permettre a 'éleve de comprendre les idées ou les concepts
abordés. Ce constat est regrettable puisque cela limite considérablement les possibilités des éléves d’acquérir
des connaissances et des compétences ciblées par le programme de formation (Cartier, 2007). Les difficultés
ainsi éprouvées par les éléves ayant de faibles performances lors des activités de lecture influencent
négativement leur acquisition de connaissances et expliquent, en partie, leurs échecs scolaires (Horton et
Lovitt, 1994). Au terme de cette section, il est pertinent de constater qu’a ’école secondaire, les infrastructures
tant en ressources humaines qu’en ressources matérielles ne sont pas adéquates pour faire face aux exigences
du programme de formation en vigueur. En conséquence, enseigner une population scolaire hétérogene sur
le plan linguistique représente un défi pour ce dernier. Ils ne bénéficient pas de temps de préparation
supplémentaire et les attentes en mati¢re de rendement professionnel ne sont pas adaptées a ce contexte.
Plusieurs écoles de langue frangaise en contexte minoritaire ne bénéficient pas de services spécialisés
(adaptation scolaire, psychologie, orthophonie, etc.) nécessaires pour assurer un suivi adéquat au
développement de chaque éléve. Il en ressort un surcroit de travail pour le personnel enseignant de ces
milieux. Le personnel enseignant passe beaucoup de temps a créer des ressources pédagogiques ou a adapter
des ressources qui ne sont pas congues pour le milieu ou se trouve I’école, une autre réalité qui crée de
I'inquiétude dans les taches du personnel enseignant. Les manuels pédagogiques mis a la disposition des
enseignants sont congus pour I'enseignement de la langue en contexte majoritaire, on constate le manque
de livres adaptés a la diversité linguistique et culturelle de I’éléve franco-ontarien, 'acces limité aux ordinateurs
dans la salle de classe et le manque de matériel informatique (ordinateur, tableau blanc interactif, etc.) et le
mangque de ressources, surtout celles visant les éleves ayant des besoins particuliers (santé mentale, troubles
d’apprentissage, etc.) sont des facteurs qui limitent le champ d’action des enseignants. I’accés limité aux
ressources en francais sur Internet est aussi considéré comme un facteur de frustration pour 82,1 % des
enseignants. Plusieurs enseignants estiment que le manque d’appui des parents et de la communauté
francophone a une incidence sur la motivation des éleves a intégrer le francais dans leur quotidien (Fédération
canadienne des enseignants et des enseignantes, 2014, p. 11-29; Le Touzé, 2004). En réalité, les enseignants

sont peu outillés pour animer correctement des activités pédagogiques.
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1.3 Présentation du probléme

A Técole de langue francaise de I'Ontario, la population scolaire est passée d’un groupe linguistique
homogene ou le francais est la langue d’usage, a un groupe d’éleves ou la présence de la langue majoritaire,
soit 'anglais domine dans leurs interactions quotidiennes (Gérin-Lajoie, citée par Isabelle, 2018, p. 41). Selon
une étude menée par 'Office de la qualité et de la responsabilité en éducation (OQRE), un organisme
gouvernemental qui évalue le systéme d’éducation public en Ontario, le programme d’éleves de 3° année dont
la premicre langue parlée a la maison n’était pas le francais se situait a 37 % dans les conseils scolaires franco-
ontariens en 2010-2011. Quatre ans plus tard, il était passé a 44 %. Le conseil scolaire catholique Providence,
dans le sud-ouest de la province, figure au sommet du palmares, car le pourcentage a grimpé a 85 % en 2014-

2015, soit équivalent de 26 éleves sur 30 dans une classe (Martin et Ouellet, cités par Isabelle, 2018, p. 31).

En effet, le transfert du francgais a I’anglais est aussi remarquable dans les familles ou les parents sont issus
du mariage exogame, c’est-a-dire composé d’un parent francophone et d’un parent anglophone (Cavanagh,
Cammarata et Blain, 2016). Effectivement, on constate une utilisation de plus en plus importante de I’anglais
chez leurs enfants et, possiblement, chez les parents également. La forte présence de 'anglais dans la vie des
minorités francophones a une influence palpable sur les pratiques langagiere et culturelle a I’école (Gérin-
Lajoie, 2010, 2013, citée par Gérin-Lajoie, 2018, p. 44). Par exemple, les éleves manquent le vocabulaire pour
s’exprimer adéquatement en frangais, a ’écrit ou a l'oral. Ces éleves ressentent souvent un manque de
confiance dans leur habileté, qui se manifeste par la peur de faire des erreurs ou d’étre ridiculisés. Ils préférent
se réfugier dans le silence ou recourir a 'anglais pour exprimer leurs idées, ce qui ne fait que renforcer leur
sentiment d’incompétence a I’égard du francais (Blain, Cavanagh et Cammarata, 2018; Cavanagh et Blain,

2009, p. 158).

En conséquence, les éleves linguistiquement divers ont tendance a avoir du mal avec les taches scolaires, en
particulier avec la lecture de contenu et I’écriture. Par exemple, en Ontario, comme exigence en matiere de
compétences linguistiques, tous les éleves doivent obtenir leur Diplome d’études secondaires de I’Ontario
(DESO). Cette exigence est fondée sur les attentes et les contenus d’apprentissage en lecture et en écriture
énoncés dans le curriculum de I'Ontario jusqu’a la neuvieme année inclusivement. L’objectif est de
déterminer si les éleves possedent les habiletés requises en lecture et en écriture pour réussir a ’école, dans

le monde du travail et dans la vie quotidienne (Isabelle, 2018, p. 166).

Pour satisfaire a cette exigence, on s’attend a ce que les éléves passent et réussissent le Test provincial de

compétences linguistiques (TPCL) en dixieme année (Isabelle, 2018, p. 166). L’¢éleve qui ne le réussit pas peut
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se prévaloir de possibilités supplémentaires pour satisfaire a l'exigence en maticre de compétences
linguistiques. Malgré cela, beaucoup d’éléves échouent. Par exemple, en 2017, 5096 éléves de langue francgaise
ont participé au test. De ce nombre, 456 éleves, soit 8 %, 'ont échoué (Office de la qualité et de responsabilité
en éducation (OQRE, 2017). En 2013, 180 éleves, soit 46 %, n’avaient pas atteint la norme provinciale en
sixieme année. En écriture, les résultats sont les mémes. Ces données s’avérent informatives, car elles
démontrent 'importance d’aider rapidement les jeunes en lecture et en écriture (OQRE, 2017). En outre, les
écoles et les enseignants ont souvent du mal a identifier les meilleures pratiques pédagogiques pour répondre
aux défis de la diversité ethnoculturelle en milieu scolaire : défis liés aux classes a niveaux multiples (LeTouzé,
2004), défis liés au placement de I’éleve, comme I'age de certains éléves nouveaux arrivants ne correspondant
pas a leur niveau, il est parfois difficile de pouvoir prendre une décision relative a leur placement, certains
¢leves ne sont pas rendus aux niveaux scolaires dans lesquels on les place et a 'insuffisance des ressources
matérielles (ex. : le manque de matériel pédagogique adapté a la réalité des éleves franco-ontariens (Kamano
et Benimmas, 2017; Roy, 2006), manuels scolaires congus pour Ienseignement de la langue en contexte
majoritaire (Munk, 2001, p. 39) et ressources humaines (ex. : manque important de spécialistes francophones
pour aider les éléves en difficulté) , défis liés aux pratiques pédagogiques (ex. : méconnaissance de I’éleve

immigrant quant a son profil, ses antécédents et ses valeurs (Kamano et Benimas, 2017).

Comment expliquer ce probléeme? La problématique de faibles performances a 'activité de lecture dans une
école francophone en milieu minoritaire de I’Ontario n’est pas uniquement imputable a un systeme éducatif.
Cette problématique ne peut étre expliquée qu’en raison de plusieurs facteurs relevant de différents domaines
sociaux (Cartier et Butler, 2016; Fleuret, Bangou et Fournier, 2018; Kamano et Benimmas, 2017; Landry,

Allard et Deveau, 2007; Lentz, 2004).
1.3.1 Facteurs d’influence du probléme

Les facteurs d’influence de faibles performances a I'activité de lecture, illustrés par la figure 1, dans une école
francophone en milieu minoritaire se présentent sous divers angles. Leur analyse nous permet de constater
que les faibles performances de I’éleve sont un phénomene complexe (Cartier et Butler, 2016; Frechette-
Simard, Plante, Landry et Allard, 20106). Ces facteurs se regroupent en trois catégories : (1) les facteurs

familiaux, (2) les facteurs scolaires et (3) les facteurs communautaires
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Figure 1. Facteurs qui influencent les résultats scolaires faibles de I’éleve franco-ontarien

1.3.1.1 Facteurs familiaux

Plusieurs facteurs familiaux contribuent a maintenir ce probléme. Les éleves minoritaires évoluent dans un
milieu social anglo-dominant et ils appartiennent a des foyers exogames ou la langue d’usage est I'anglais
(Cavanagh et Blain, 2009). Landry et Allard (1997) ont associé¢ 'exogamie aux taux élevés de transferts
linguistiques vers I'anglais (Gérin-Lajoie, 2001) dans plusieurs communautés francophones minoritaires. Cela
constitue la barriere de la langue francaise (Carpentier, Ghislain, Santana et Ait-Said, 2009). En effet, les
parents de ces éleves n’ont pas 'opportunité d’utiliser leurs habiletés en littératie familiale (Boudreau, Saint-
Laurent et Giasson, 2006) de maniére signifiante (Armand, Beck et Tresa, 2009). Par ailleurs, ces éleves sont
loin de constituer un groupe homogene; la difficulté qu’ils éprouvent dépend du degré de différence entre
les caractéristiques culturelles, géographiques et sociales et aussi du degré de leur maitrise des stratégies de
compréhension du texte en frangais (Armand, 1996). De plus, Cavanagh, Camarata et Blain (2016, p. 10)
ajoutent que les éleves minoritaires ont des difficultés en lecture ainsi que dans d’autres domaines

d’apprentissage a cause des lacunes des stratégies cognitives et du langage scientifique combinées a un
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sentiment d’insécurité linguistique quant a leurs capacités langagieres. Ainsi, les difficultés de langue, I’écart
culturel, le manque de connaissances antérieures et de stratégies cognitives et d’autorégulation de
Papprentissage peuvent influer négativement les difficultés d’apprentissage par la lecture qu’éprouvent

certains éléves (Raoui, 2012) franco-ontariens.
1.3.1.2 Facteurs scolaires

L’école est le seul endroit ou les éleves font Pexpérience du francais dans leur vie quotidienne. Cette école

promeut (Gérin-Lajoie, 2001, p.131) de :

1. Favoriser la réussite scolaire et ’épanouissement des éleéves;

2. Favoriser chez les éleves le développement de l'identité personnelle, linguistique et culturelle et le
sentiment d’appartenance a une communauté franco-ontarienne dynamique et pluraliste;

3. Promouvoir l'utilisation du frangais dans toutes les spheres d’activités a ’école comme dans la
communauté;

4. Elargir le répertoire linguistique des éleves et développer leurs connaissances et leurs compétences en
francais;

5. Permettre d’acquérir une bonne compétence communicative en anglais;

6. Encourager divers partenariats;

7. Donner aux éleves les outils nécessaires pour participer a Pessor de la communauté franco-ontarienne.

Contrairement a ce que I’école promeut, elle est aussi source de facteurs qui tendent a maintenir la
problématique. En milieu minoritaire francophone, on observe linsuffisance de ressources en frangais
adaptées a la réalité des éleves (Kamano et Benimmas, 2017). De plus, 'isolement des écoles et la pauvreté
du milieu culturel rendent difficiles la communication avec d’autres professionnels francophones de
Ienseignement de milieux autres que le sien. On constate aussi le manque de préparation du personnel
enseignant a ’enseignement dans les classes multiculturelles, a 'augmentation du temps de travail due a
Iinvestissement émotionnel dans le désir de comprendre P'autre et dans la gestion des conflits interethniques
entre éleves (Kamano et Benimmas, 2017, p. 23). On remarque aussi la pénurie de spécialistes francophones :
des orthophonistes, des ergothérapeutes, des psychologues et des travailleuses sociales. Des éléves qui ont
des besoins spéciaux doivent parfois attendre tres longtemps avant de recevoir 'aide qui leur est nécessaire
(Le Touzé, 2004). Il faut constamment se référer au milieu anglophone ce qui ne régle souvent pas le

probleme.
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Les pratiques des enseignants en classe ont une grande influence sur 'apprentissage par la lecture des éléves.
En réalité, les recherches ont prouvé que les enseignants qui enseignent dans les écoles secondaires hésitent
a proposer des situations d’apprentissage par la lecture a leurs éleves sous prétexte qu’ils ne savent pas bien
lire et que par le fait méme, ils n’apprendront pas (Cartier et Contant, 2008). Ces enseignants ont tendance a
dévaloriser I'anglais et les langues autres que francophones au profit d’un frangais plus normatif (Kasparian,
2007) qui est le frangais de I’école dit « standard ». Cette approche uni-linguiste fait la promotion d’une langue

au détriment de 'autre.

Enfin, puisque les éleves n’utilisent presque jamais le frangais dans leur vie a 'extérieur de la classe, ils ont
tres souvent des difficultés scolaires. Leur manque de vocabulaire, tout autant que leur manque de
compréhension des textes lus leur rend la vie dure lorsque vient le temps de I’évaluation ministérielle (OQRE,
2017). Cela influence leurs caractéristiques affectives lorsqu’ils lisent des textes pour apprendre sur un sujet
a I’étude (Cartier, 2007). Sur le plan affectif, ces éléves peuvent éprouver de I'anxiété et une faible perception
de controle (Cartier, 2007). De plus, ils peuvent éprouver une perception de controle faible et un sentiment
d’anxiété affectant négativement ’engagement de I’éleve dans la situation d’APL (Cartier, 2007). Puis, ils
peuvent aussi manquer 'estime de soi et avoir peu confiance en leur compétence (Portelance et Lessard,

2002) a réaliser une activité d’APL. En fin, ils ne pensent pas avoir les compétences nécessaires pour réussir.

1.3.1.3 Facteurs communautaires

La famille et ’école ne sont pas les seuls facteurs a contribuer au probléme. Le milieu communautaire (socio-
institutionnel) dans lequel grandissent les éleves joue aussi un réle important dans le choix de la langue qu’ils
utilisent quotidiennement. L.e mode¢le de balanciers compensateurs (Landry et Allard, 1997 et 1990), illustré

par la figure 2 explique bien ce phénomene.
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A. Vitalité faible =

B. Vitalité élevée

Figure 2 : Le modéle des balanciers compensateurs (Landry et Allard, 1997 et 1990)

En effet, Saindon, Landry et Boutouchent (2011, p. 112) expliquent que le modele des balanciers
compensateurs (Landry et Allard, 1997 et 1990) considere 'ensemble des contacts langagiers des enfants
d’age scolaire et les répartit en trois milieux de vie : familial, scolaire et communautaire (socio-institutionnel).
Dans un contexte de faible vitalité de la langue premiere (L1), la langue seconde (L2) tend a dominer le vécu
des jeunes dans le milieu socio-institutionnel, comme c’est le cas des jeunes francophones en situation
minoritaire au Canada pour lesquels 'anglais est une langue dominante a I'extérieur de la famille et de I’école.
Dans cette situation, deux conditions contribuent au bilinguisme additif: a) 'usage de la L1 en famille et une
forte scolarisation en L1 (fleche descendante) et b) les contacts communautaires en LL1. Pourtant, dans les
communautés francophones, la vitalité de la langue L1 est tres faible (ou le milieu est anglo-dominant). Les
services communautaires sont peu nombreux, I’épicerie, les banques, les centres commerciaux sont tous
anglophones. Méme les garderies francophones sont difficiles a trouver si 'on ne prend pas en considération
celles en milieu familial. Les enfants doivent donc nécessairement parler anglais pour vivre dans ces
communautés. De plus, la motivation a lire, a écouter et a parler frangais est rare. D’un autre coté, la

télévision, la radio, les journaux sont aussi majoritairement en anglais et souvent plus intéressants que ceux
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disponibles en frangais. L’attrait de grandes villes américaines est trés important dans les communautés
francophones. Cela leur fournit une raison de plus de parler anglais au détriment du francais (bilinguisme

soustractif). Ainsi, la section suivante développe la question générale de recherche.
1.4 Question générale de recherche

Le contexte scolaire franco-ontarien est régi par divers plans, politiques et programmes qui favorisent la
réussite pour les éléves: politique d’aménagement linguistique, actualisation linguistique en frangais,
perfectionnement du frangais, programme d’appui aux nouveaux arrivants et réforme des programmes-
cadres du ministére de ’Education de 'Ontario. Malgré cela, les éléves accusent une faible performance a
Pactivité de lecture, ce qui reflete leur manque de connaissances antérieures et de stratégies d’apprentissage.
Les éléves les plus faibles de la classe sont susceptibles d’adopter des comportements d’évitement. Ils évitent,
par exemple, le regard de enseignant lorsque celui-ci veut désigner quelqu’un pour lire un extrait, dérangent
la classe lorsque vient le temps de lire, font lire un éleve meilleur qu’eux ou encore discutent avec leur
enseignant de sujets autres que celui qui est au centre de Pactivité. Ces comportements peuvent témoigner
d’une faible motivation a apprendre par la lecture (Cartier, 2007, p. 57). De plus, la grande partie de leur
apprentissage se fait par le biais d’activités de lecture, réalisées en frangais, une langue qui leur est peu
familiere. Dans ces conditions, il est possible que ces éleves manquent la motivation a s’y engager (Cartier,
2005). Dans ce contexte, il importe de se questionner sur « comment soutenir les éleves ayant une faible
performance a Pactivité de lecture pour apprendre dans une école francophone en milieu minoritaire de
I’Ontario? ». Ce projet de recherche s’inscrit dans le rapport aux faibles performances a I'activité de lecture
et a la motivation ainsi qu’a 'engagement cognitif et autorégulé des éléves a I’école de langue francaise en

situation minoritaire. Ainsi, le prochain chapitre définit son cadre de référence.



CHAPITRE 2
CADRE DE REFERENCE
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Dans Poptique de répondre a la question générale de recherche, « comment soutenir les éleves ayant une
faible performance a P'activité de lecture dans une école francophone en milieu minoritaire de I’Ontario? »,
le deuxieme chapitre de ce projet de recherche consiste en la présentation du modéle « Apprentissage par la
lecture® » de Cartier et Butler (2016), illustré par la figure 3. La particularité de ce modéle est de concevoir
que le processus mobilisé par un individu dans une situation d’apprentissage en classe est intégré a un
contexte social, historique et culturel donné et a ce que les personnes elles-mémes apportent dans cette
situation. Il s’agit d’une relation personne — contexte, dont les divers éléments du contexte et de I'individu
sont mutuellement interdépendants et toujours présents (Cartier et Butler, citées par Noél et Cartier, 2016,
p. 42). Pour comprendre les faibles performances manifestées en apprentissage par la lecture de ’éleve
franco-ontarien, nous présentons les opportunités sociolinguistiques limitées en milieu minoritaire
francophone pouvant nuire au développement et a la stimulation de la langue et de la lecture en francais.
Ensuite, nous abordons le soutien au processus d’apprentissage autorégulé que 'enseignant peut offrir a
I’éleve a différents moments d’une activité. Nous consacrons également une section a I’analyse de recherches
empiriques portant sur le processus d’APL de I’éleve ayant de faibles performances a Iactivité d’apprentissage
en interrogeant dix banques de données. Pour conclure, ce chapitre se penche sur les objectifs spécifiques

de recherche.
2.1 Apprentissage par la lecture

Dans cette section, nous définissons d’abord I'apprentissage par la lecture (APL). Puis, nous présentons le
modele d’apprentissage par la lecture qui comprend les composantes de la situation d’apprentissage par la
lecture et celles du processus d’apprentissage par la lecture de I’éléve. Enfin, nous décrivons le cycle

d’autorégulation d’apprentissage par la lecture.
2.1.1 Définition de ’apprentissage par la lecture

Iapprentissage par la lecture est une situation et un processus qui impliquent que I’éleve acquicre des
connaissances sur un sujet par la lecture de textes. Pour y arriver, il doit lire, comprendre, apprendre,
s’autoréguler, éprouver des émotions positives et étre motivé a le faire (Cartier, 2007, p. 10). Utilisée dans
différents domaines d’apprentissage, la lecture pour apprendre est considérée comme une compétence

essentielle pour apprendre par le biais de la lecture de différents types de textes (Cartier, 2001). Les autres

5 . . .
Les expressions «lire pour apprendre », « apprendre en lisant », « apprendre par la lecture » et «lecture pour apprendre »
renvoient toutes a la situation d’apprentissage par la lecture.
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médiums, par exemple, les films, sont considérés comme des moyens complémentaires a PAPL (Cartier,
2007, p. 168). Les compétences ainsi visées sont celles d’explorer I'information, d’exercer son jugement
critique, de se donner des méthodes de travail efficaces, d’exploiter son plein potentiel et d’exploiter les
technologies de Iinformation et de la communication (EDU, 2013 et 2006; MEQ, 2002). Par ailleurs, la
compétence a apprendre par la lecture est également considérée comme une compétence disciplinaire
(Contant, 2009). La compétence disciplinaire ainsi visée est tirée du domaine des langues et correspond a lire
et apprécier des textes variés (Contant, 2009; EDU, 2007). Pour mieux comprendre le concept d’APL, il
convient d’apporter certaines distinctions avec celui de la compréhension en lecture. D’une part, PAPL est
en lien de continuité avec la compréhension de texte. En plus d’avoir a comprendre ce qu’ils lisent, les éléves
doivent aussi acquérir des connaissances de leurs lectures et gérer la réalisation de Iactivité. Ainsi, pour
apprendre par la lecture, les apprenants doivent non seulement décoder le texte et comprendre les
informations qu’il contient, mais ils doivent également intégrer leurs informations au sein de leurs
connaissances (Cartier et Tardif, 2000). Ce faisant, les éleves effectuent une compréhension du texte en
interprétant 'information du texte a partir de leurs propres connaissances sur le sujet a 'étude (Smith, 1979,
cité par Cartier, 2007, p. 10). Alors, 'apprentissage réalisé résulte en une modification de la structure des
connaissances du lecteur, en ce sens que cette derniére sera enrichie soit par l'ajout de nouvelles
connaissances ou soit par la correction de celles qui sont erronées (Richard, 1990). D’autre part, la
compréhension en lecture consiste en un processus de construction de sens (Giasson, 1995). Pour y arriver,
I’éleve doit relier a ses connaissances les mots, les faits et les concepts présents dans le texte (Stetson et
Williams, 1992). Ainsi, la quantité et la qualité des connaissances du lecteur ont une incidence considérable
sur son niveau de compréhension en lecture (Stetson et Williams, 1992). En réalité, lorsqu’il s’agit de
compréhension en lecture, I'éleve interprete le texte a partir de ses propres connaissances sur le sujet traité
(Smith, 1979). 11 établit des liens entre ce qu’il connait et ce qu’il lit. Avec ’APL, I’éléve restructure ses
connaissances erronées et fait des liens avec de nouvelles connaissances. A cette fin, nous présentons, le
modele « Apprendre par la lecture » proposé par Cartier et Butler (2016) qui comprend les différentes
composantes qui agissent comme un filtre entre la situation d’apprentissage par la lecture et le cycle du

processus d’autorégulation de 'apprentissage (Butler et Cartier, 2016; Cartier, Butler et Janosz, 2007b).
2.1.2 Mode¢le « d’Apprentissage par la lecture » (Cartier et Butler, 2016, p. 43)

Dans cette section, nous présentons le modele « Apprentissage par la lecture » de Cartier et Butler (2016) illustré
par la figure 3. Ce modele vise a mieux décrire le fonctionnement des éleves lors d’une activité

d’apprentissage par la lecture et ce, du niveau primaire au niveau postsecondaire (Cartier, 2007). Tout
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d’abord, nous présentons le fondement théorique sur lequel ce modéle s’appuie. Ensuite, nous définissons
la situation d’apprentissage par la lecture. Finalement nous nous attardons au processus d’apprentissage par

la lecture de I’éleve.
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Figure 3 : modele « Apprentissage par la lecture » (Cartier et Butler, 2016, p.42)

2.1.2.1 Fondement théorique du modéle « Apprentissage par la lecture »: le déterminisme

réciproque

Le modele « Apprentissage par la lecture » développé par Cartier et Butler (20106) et illustré par la figure 3 est
en accord avec les perspectives sociocognitives de l'apprentissage de Bandura (1980) et le cycle de
l'autorégulation de I'apprentissage de Zimmerman (2000). Dans la premicre perspective, c’est interaction
qui existe entre les trois composantes du déterminisme réciproque qui explique le phénomene de
Papprentissage. Ces trois composantes sont I'environnement (la situation d’APL) ou Iéléve apprend, ses
caractéristiques individuelles et son comportement (le processus d’APL). La figure 4 illustre donc I'interaction
réciproque qui existe entre ces trois composantes. Selon la théorie cognitive sociale de Bandura (19806), les
éleves se fixent des objectifs et pendant leurs activités d’apprentissage, ils observent, ils jugent et ils réagissent

a leurs perceptions des processus d’objectif (Schunk et Zimmerman, 1994). Dans la théorie de Bandura
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(19806), I'auto-efficacité joue un role important. Elle influence le choix des activités, Peffort déployé et la

persistance (Bandura, 1980).

P Facteurs personnels,
Evénements cognitifs, émotionnels, biologiques
Caractéristiques d’apprentissage

E <
Environnement C Comportement
Situation d’APL Processus d’APL

\4

Figure 4 : Le principe du déterminisme réciproque (Bandura, 1980) adapté a 'apprentissage par la lecture

Dans la deuxieme perspective, 'autorégulation de I'apprentissage, comme lillustre la figure 5, est liée au
processus d’APL de I’éleve lorsqu’il planifie et adapte ses pensées, ses émotions et ses actions d’une fagon
cyclique en vue d’atteindre ses objectifs (Cartier, 2007). L’autorégulation est essentielle au processus
d’apprentissage. Elle aide les éleves a créer de meilleures habitudes d’apprentissage et a renforcer leurs
compétences d’étude (Wolters, 2011), a appliquer des stratégies d’apprentissage pour améliorer les résultats
scolaires (Harris, Friedlander, Sadler, Frizzelle et Graham, 2005), a surveiller leurs performances (Harris et
al., 2005) et a évaluer leurs progres scolaires (De Bruin, Thiede et Camp, 2001). Donc, étant enseignants,
nous devons étre familiers avec les facteurs qui influencent la capacité d’un apprenant a s’autoréguler et les

stratégies que nous pouvons utiliser pour identifier et promouvoir 'apprentissage autorégulé dans nos classes.

Selon le mode¢le de Zimmerman (2000), le cycle du processus d’autorégulation comprend trois phases : la
phase de planification comprend I'analyse de la tache, I’établissement des buts, les croyances sur Iefficacité

personnelle et les intéréts intrinseques (croyances motivationnelles); la phase de performance implique I'auto-
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controle, la centration de l'attention et 'auto- observation; et enfin, la phase de 'autoréflexion implique
'autoévaluation, lattribution causale et 'auto-réaction. Les trois phases d’autorégulation de Zimmerman sont

cycliques.

En somme, les deux fondements théoriques du modéle d’APL se basent sur 'approche sociocognitive. Cette
derniére intégre des composantes affectives, motivationnelles, cognitives et métacognitives de I’éléve dans

son apprentissage signifiant et engagé (Cartier, 2007, p. 167).

Phase de Plrformance

Controle
Centration de l'attention
Auto-observation

Phase de Planification Phase d’autoréflexion
Analyse de la tache Auto-évaluation
Etablissement des buts Attribution causale

Croyances motivationnelles Auto-réaction

Figure 5 : Modele d’autorégulation de Zimmerman (2000), traduction libre

Dans cette perspective, le modele « Apprentissage par la lecture » comporte deux volets : la situation
d’apprentissage que les éleves effectuent et le processus d’apprentissage. Le processus d’apprentissage est
relié 2 un niveau de performance, a une mise en ceuvre de stratégies d’apprentissage et a la motivation. Ainsi,
la situation d’APL et le processus d’apprentissage d’APL visent acquisition de connaissances par la lecture
de textes et requicrent des compétences de I’éleve. Les sections suivantes présentent les deux volets clés du

modele d’apprentissage par la lecture.
2.1.2.2 Situation d’apprentissage par la lecture

Selon Cartier (2007, p.13), la situation d’apprentissage par la lecture, illustrée par la figure 6, est I'un des
exemples de situations d’apprentissage que l'on retrouve a I’école. L’auteure la définit comme étant
«I’ensemble des circonstances dans lesquelles une personne se trouve pour apprendre en lisant ». Selon le

modele, on retrouve quatre composantes propres a la situation d’apprentissage qui permettent a ’enseignant
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une intervention directe en classe. Ces composantes comprennent le domaine d’apprentissage sollicité (la
discipline), les activités d’apprentissage par la lecture proposées, les occasions d’apprendre par la lecture et

les textes choisis.

Pour comprendre les faibles performances et succes de I’éleve lorsqu’il lit pour apprendre, 'enseignant doit
prendre en compte les spécificités des activités d’apprentissage par la lecture. L’activité d’APL représente
«’ensemble de taches que I’éleve s’engage a effectuer pour atteindre les objectifs fixés » (Cartier, 2007, p.
13). En d’autres termes, ces activités « dirigent I'attention de I’éleve lorsque ce dernier traite I'information
textuelle ou visuelle contenue dans un document et lorsqu‘il ajuste son action pour faire les apprentissages
visés et bien répondre aux attentes » (Cartier, Martel, Arseneault et Mourad, 2015, p. 8). L’enseignant planifie
une variété d’activités dans le modele APL. Par exemple, dans le cadre de la présente recherche, les éléves
vont lire des textes pour faire une production orale, faire une production écrite et retenir des
informations. Les activités varient selon les domaines d’apprentissage. Par exemple, dans les cours de
sciences et technologie, I’éleve lit pour faire une recherche. En univers social, I’éléve lit pour réaliser un projet.
En francais langue d’enseignement, I’éleve lit pour résumer un texte ou faire une production orale. Les
activités que 'enseignant propose a I’éleve pour apprendre par la lecture doivent étre pertinentes, complexes

et motivantes afin de favoriser son engagement, sa persévérance et sa performance (Cartier, 2007).

Situation d’apprentissage par la lecture

N\

Domaines d’apprentissage  Activités ’APL.  Occasions ’APL  Textes choisis

Disciplines / / \ / \ adaptation a éléve

Pertinentes complexes caractére motivant  contenu du texte  écriture du texte
Favoriser lalecture  favotiser I’acquisition favotiser la motivation lisibilité ~ structure / organisation
de connaissance cohérence

Figure 6 : Situation d’APL adapté de Cartier, Butler et Bouchard (2010), Cartier (2007) et Fournier (2009)

En effet, ces dernieres sont pertinentes, lorsqu’elles proposent a I’éléve, outre le fait de lire des textes, de

traiter en profondeur linformation lue et de faire des liens entre les informations nouvelles et ses
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connaissances antérieures (Cartier, 2007, p. 13-14). Les activités d’APL doivent aussi étre complexes (ex. :
lire des textes pour réaliser un projet, faire un résumé sur un sujet a ’étude, faire une présentation orale, etc.)
pour favoriser 'autorégulation de I’éleve. Cartier (2007, p. 14) considére qu’une activité complexe réunit cing
aspects : 1) elle se déroule sur plusieurs périodes de cours; 2) elle poursuit plusieurs buts tels que lire un
certain nombre de textes et en discuter avec ses pairs; 3) elle comprend un ensemble d’information qui couvre
un sujet; elle offre a I’éleve la possibilité d’utiliser différentes fagons de traiter 'information; elle permet a

I’éleve de créer une variété de produits et de réfléchir a son processus d’apprentissage.

Enfin, selon I'auteure, une activité d’APL motivante doit remplir dix conditions idéales, dont six ciblent les
perspectives de I’éleve au regard de Dactivité et quatre concernent I'organisation de lactivité dans le
programme de formation. Aux yeux de I’éléve, 1) activité est signifiante car elle est en lien avec ses intéréts
et ses préoccupations; 2) elle représente un défi pour lui; 3) elle est authentique; 4) elle exige un engagement
cognitif de sa part; 5) elle le responsabilise en lui permettant de faire des choix; 6) elle lui permet d’interagir
et de collaborer avec les autres. Dans le programme de formation, I'activité d’APL est motivante, lorsqu’elle
1) est diversifiée, variée et s’integre aux autres activités; 2) a un caractere interdisciplinaire, elle comporte des

consignes claires et elle se déroule dans un temps suffisant.

La deuxieme composante de la situation d’APL est celle des occasions d’apprendre par la lecture. Selon
Cartier (2007, p. 14), elles se présentent sous forme de temps, de nombre de pages lues, de fréquence de
réalisation de lactivité pendant une certaine période du temps alloué a la lecture en classe. De plus, pour

favoriser 'apprentissage par la lecture, les occasions pour le faire doivent étre suffisantes.

La troisieme composante de la situation d’APL est celle des textes choisis. Selon Cartier (2007, p. 15), ce sont
les textes informatifs qui sont les plus utilisés dans les situations d’APL. Cependant, d’aprées les recherches,
les textes informatifs peuvent rendre sa lecture difficile pour I’éleve. Sur ce, Cartier (2007) suggere trois
criteres permettant d’analyser la qualité d’un texte informatif. Le premier critere est celui du contenu du texte
qui doit avoir une concordance entre le contenu du texte et le programme d’études. Le deuxiéme critere est
le niveau d’étendue du sujet dans le texte. Cet aspect est fondamental, car les textes choisis pour apprendre
par la lecture déterminent en partie le niveau d’approfondissement du sujet. Il importe que le texte propose
des liens entre le contenu traité et des exemples de tous les jours. Cette fagon de faire aidera I’éleve a faire
des apprentissages significatifs (Cartier, 2007, p. 16). L’écriture du texte est le deuxiéme critére. Cette derniere
comprend quatre aspects qui jouent un role important dans la compréhension du texte par I’éleve : la lisibilité,

la structure, la cohérence et organisation (Cartier, 2007). Enfin, 'adaptation est le troisiéme critere. Le texte
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doit étre adapté a la culture de I’éleve, a ses intéréts, a ses capacités d’attention et a ses connaissances
antérieures. En somme, 'enseignant doit choisir une variété de textes informatifs pour permettre d’obtenir
des éléments d’information en lisant différents textes plus ou moins complets, plus ou moins faciles a lire et
plus ou moins bien écrits (Cartier, 2007, p. 120). Pour conclure la section, la quatriéme composante de la
situation d’APL est celle des domaines d’apprentissage sollicités (ex.: la science, la mathématique, la
géographie et lhistoire, le frangais, langue d’enseignement). Cartier (2007) explique qu’elle differe dun
domaine d’apprentissage a 'autre. A cet effet, il serait pertinent de tenir compte des objectifs poursuivis dans

chaque domaine.

En résumé, la situation d’apprentissage par la lecture comprend les activités d’APL réalisées par I’éleve en
classe, les occasions offertes, les domaines d’apprentissage sollicités et les textes choisis. Apres analyse de
toutes les composantes de la situation d’apprentissage par la lecture, nous constatons qu’elles permettent a
Ienseignant d’offrir a 1’éleve une situation d’apprentissage qui favorise I'acquisition des connaissances.
Comme nous avons décrit en détail les composantes de la situation d’APL sur lesquelles un enseignant peut
intervenir en classe et qui sont en lien avec le succes de I'éleve, il est pertinent aussi de comprendre leurs

particularités et leurs effets sur le processus d’apprentissage par la lecture de I’éleve.
2.1.2.3 Processus d’apprentissage par la lecture de P’éléve

Le processus de I'éleve représente ce que I'éléve pense et réalise tout au long de Papprentissage par la lecture,
incluant la performance qu’il obtient a la fin de celle-ci (Cartier, 2007, p. 23). Dans le modéle « Apprentissage
par la lecture » (Cartier et Butler, 20106; Cartier, 2007), le processus d’apprentissage est constitué a la fois de
différentes composantes médiatrices et d’un cycle d’autorégulation de I'apprentissage. Pendant tout le
processus d’apprentissage, la fagon dont Iéléve réalise I'activité est médiatisée par les composantes suivantes :
ses connaissances antérieures sur les stratégies, Iactivité, les sujets a ’étude et les textes, ainsi que par sa
motivation a réaliser I'activité et les émotions que lui procurent celles-ci (Cartier, 2001). Issues de I’histoire
d’apprentissage de chaque éleve (Butler et Cartier, 20106), ces composantes agissent comme un filtre entre la
situation d’apprentissage et le cycle d’autorégulation de 'apprentissage (Cartier et., 2007b). Nous présentons,
d’abord, dans les lignes qui suivent, les différentes composantes médiatrices et ensuite le cycle de

'autorégulation de 'apprentissage par la lecture (Cartier et al., 2007b).
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a. Les composantes médiatrices

Pendant tout le processus d’apprentissage, la facon dont I’éleve réalise lactivité est médiatisée par les
composantes suivantes : ses connaissances antérieures, sa motivation et ses émotions. Dans les prochaines

lignes, nous décrirons en détail ces composantes.
Connaissances antérieures

Comme l'apprentissage consiste en une intégration des nouvelles informations au sein des connaissances
antérieures de 'apprenant (Souvignier et Mokhlesgerami, 20006), il convient d’affirmer que ces dernieres sont
déterminantes pour la qualité du processus d’APL (Cartier, 2006). Mobilisées tout au long de I'activité d’APL,
les connaissances du lecteur sont d’ordre sémantique (ex : définition) et épisodique (ex : expérimentation)
(Cartier, 2007). Par ailleurs, lors de PAPL, différents types de connaissances peuvent-étre substitués par
I’éleve. Soulignons notamment les connaissances sur les stratégies d’apprentissage (Chan, 1994), sur Iactivité
d’apprentissage (Butler, 1998), sur le sujet a ’étude ou le domaine d’apprentissage (Artlet et al., 2001) et celles
sur les textes (Cartier, 2006). Somme toute, les connaissances antérieures de 'apprenant influencent la fagon
par laquelle il effectue I'activité, et du fait méme, I'ensemble de son processus d’apprentissage autorégulé

(Butler et Winne, 1995).
Motivation

Afin d’apprendre par la lecture, I’éleve doit étre motivé (Schunk et Zimmerman, 2007). Plusieurs chercheurs
définissent la motivation en contexte scolaire en s’inspirant de différentes approches théoriques. Par exemple,
Fréchette-Simard, Plante, Dubeau et Duchesne (2019) distinguent trois théories de la motivation : la théorie

attentes-valeur, la théorie des buts d’accomplissement et la théorie de 'autodétermination.

Selon la théorie attentes-valeur, la motivation a apprendre d’un éleve prend appui sur ses attentes de succes,
qui refletent leur sentiment de compétence (ou leur perception d’auto-efficacité) ainsi que sur la valeur
attribuée a la tache scolaire proposée, qui réfere a I'intérét (le plaisir qu’un éléve retire en réalisant une tache),
Putilité (percue comme étant utile pour la vie de tous les jours ou pour la réussite dans d’autres maticres),
I'importance (percue d’une tache ou la pertinence d’une tache par rapport a I'atteinte de ses buts personnels)
et le cott (relatif a la taiche qui correspond aux aspects négatifs percus, liés a sa réalisation). En plus des
perceptions de compétences ou d’auto-efficacité, Bandura (1994, cité par Fréchette-Simard et coll., 2019)
évoque la notion de perception de controle définie comme étant la perception d’avoir du controle sur les

causes de réussite ou d’échec d’une tache scolaire cognitive.
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Quant a la théorie des buts d’accomplissement, elle permet de mieux comprendre les réactions affectives,
cognitives et comportementales des éleves engagés dans une situation d’apprentissage. La théorie des buts

d’accomplissement comprend quatre types (Fréchette-Simard et coll., 2019, p. 505) :

1) Les buts de performance-approche : lorsque I’éleve cherche a démontrer sa compétence et sa supériorité
par rapport aux autres. Les éleves qui poursuivent ces buts s’efforcent de performer mieux que les autres.

2) Les buts de maitrise-approche : lorsque I’éléve vise 'amélioration de ses compétences, le progres, la
maitrise de la tache. Les buts de maitrise sont associés a des attitudes et des comportements positifs, tel
que leffort et la persistance et le recours a des stratégies cognitives plus complexes.

3) Les buts de performance-évitement : lorsque les éleves cherchent a éviter 'impact négatif de échec afin
de préserver une estime de soi positive.

4) Les buts de maitrise-évitement : lorsque les éleves cherchent a éviter de s’engager dans des situations
d’apprentissage qu’ils ne maitrisent pas. Les buts de maitrise-évitement sont prédicteurs d’une baisse de

Iengagement (persévérance et effort) dans les taches scolaires.

En ce qui concerne la théorie de Pautodétermination (Fréchette-Simard et coll.., 2019, p. 507), elle est une
théorie qui permet de mieux comprendre la motivation scolaire. Elle regroupe trois formes de motivation
soit 1) la motivation intrinseque, 2) la motivation extrinseque qui, elle-méme, est subdivisée selon quatre
différentes formes de régulation, et 3) Pamotivation. Pour mieux comprendre ces formes de motivation,

nous les définissons selon les travaux de certains chercheurs cités par Fréchette-Simard et coll. (2019).

La motivation intrinséque est la plus autodéterminée, la plus positive ainsi que la plus autonome. Cette forme
de motivation est en jeu lorsque I’éleve réalise une activité d’apprentissage pour le plaisir ou la satisfaction
personnelle qu’elle procure. Cette forme de motivation est liée a une meilleure performance a Iactivité et une
expérience plus positive pour Iéleve. Contrairement a la motivation intrinseque, dans la motivation
extrinséque, l'activité est poursuivie pour atteindre un but externe a Iéleve. En réalité, I’éleve est influencé
par des facteurs externes liés a son environnement ’'amenant a accommoder son attitude en recourant a
quatre formes de régulation, soit 1) la régulation externe, 2) la régulation introjectée, la régulation identifiée
et 4) la régulation intégrée. [.’amotivation est considérée comme étant ’'absence de motivation et présente le

niveau le plus faible d’autodétermination. Les quatre formes de régulation sont les suivantes :

1) La régulation externe: cette forme de régulation se produit lorsque I’éleve réalise une activité

d’apprentissage uniquement pour obtenir une récompense ou éviter une punition.
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2) La régulation introjectée : cette forme de régulation se produit lorsque I’éléve intériorise les contraintes
externes et agit sous pression pour éviter des émotions négatives, telles que 'ennui, la honte, la culpabilité
ou I'anxiété.

3) La régulation identifiée : une autre forme de motivation autonome ou Iéleve réalise une activité
d’apprentissage parce qu’il a compris et accepté son importance.

4) Finalement, la régulation intégrée est une forme de motivation la plus extrinseéque et autonome. Ici, I’éleve
réalise une activité d’apprentissage parce qu’il a intériorisé les valeurs qui y sont associées plutot que parce

qu’il en retire du plaisir.

La théorie d’autodétermination s’appuie sur trois besoins psychologiques fondamentaux, essentiels pour se

développer, s’actualiser et se sentir bien, tels que :

1) L’autonomie, laquelle référe a la perception d’agir librement, de faire ses choix et d’étre a 'origine de ses
actions. I’autonomie est associée a la compétence;

2) La compétence, considérée comme la capacité d’un individu a réaliser une tache, elle consiste a interagir
efficacement avec son environnement et a percevoir ses actions comme produisant des conséquences.
Elle est un besoin qui se référe a un sentiment d’efficacité sur son environnement;

3) Le besoin d’appartenance sociale, lequel renvoie a la perception d’étre significativement lié aux autres et

d’étre accepté par eux.

En somme, un environnement qui répond aux besoins de I'individu produit des formes de motivation plus
positives ou autodéterminées alors qu’un environnement qui nuit a ces besoins, par exemple au moyen de

récompenses ou de punitions, peut miner la motivation (p. 507).

Tardif (1997, p. 91) définit la motivation scolaire comme étant « I'engagement, la participation et la
persistance de ’éleve dans une tache ». Archambault et Chouinard (2003, p. 172) soulignent que «la
motivation scolaire est donc I'ensemble des déterminants qui poussent I’éléve a s’engager activement dans
un processus d’apprentissage, a adopter des comportements susceptibles de le conduire a la réalisation de ses
objectifs d’apprentissage et a persévérer dans les difficultés ». Selon Viau (1994, p. 7), la motivation en
contexte scolaire est définie comme « un état dynamique qui a ses origines dans les perceptions que I’éléve a
de lui-méme et de son environnement qui l'incite a choisir une activité, a s’y engager et a persévérer dans son
accomplissement afin d’atteindre un but». Ainsi, lors de lapprentissage par la lecture, trois types de

motivation peuvent influer 'apprentissage de I’éleve (Cartier, 2007; Viau, 2009), représentés par la figure 7 :
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1) La perception de compétence (ex. : pourquoi ferais-je ce qu’on me demande?) : perception qu’a I’éleve
quant a sa capacité a réussir 'activité d’apprentissage;

2) La perception de contrélabilité (ex. : suis-je capable de réussit?) : perception qu’a 'éleve quant a sa part
de responsabilité dans la réalisation de I'activité d’apprentissage;

3) La perception de la valeur de I'activité (ex. : ai-je mon mot a dire sur le déroulement?) : perception qu’a

I’éleve quant a la valeur de I'activité selon son intérét pour celle-ci ou selon 'importance qu’il lui attribue.

S’influengant de fagon réciproque, ces trois sources de motivation agissent sur trois composantes que Viau
(2009) désigne par le terme manifestations. Ces manifestations correspondent ainsi a 'engagement cognitif
de I’éleve dans lactivité d’apprentissage, a sa persévérance dans 'accomplissement de cette activité et par

I'accomplissement des apprentissages désirés (Viau, 2009).

SOURCES MANIFESTATIONS
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Figure 7 : La dynamique motivationnelle de I’éleve (Viau, 2009, p. 23)

Inspirées de I'approche sociocognitive, toutes ces définitions considerent les liens qui existent entre les
perceptions de I’éleve et son engagement et sa persévérance, illustrés par la figure 7, dans lactivité
d’apprentissage. Pour ce projet de recherche, nous retenons les trois types de motivation décrits par Cartier

(2007) et Viau (2009).
Emotions

Les émotions sont une composante de I'éleve pouvant influer sur ses apprentissages (Butler et Winner, 1995).
Ces réactions affectives se situent sur un continuum allant des émotions positives (ex. : content, détendu,
fier) aux émotions négatives (ex. : inquiet, stressé). Les émotions ressenties par rapport a une activité ou a un
sujet peuvent avoir une influence sur 'engagement et la persévérance des éleves lors de la réalisation de cette
activité (Cartier, 2008). A ce sujet, Cartier (2007) mentionne que les réactions affectives de éléve peuvent
influer la qualit¢ de son processus d’apprentissage s’il n’a pas les stratégies lui permettant de gérer
adéquatement ses émotions. A cet égard, Schaffner et Schiefele (2007) mentionnent que dans une situation

ou lapprentissage par la lecture est Pobjet d’une évaluation externe, le niveau d’anxiété de I’éleve sera
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généralement plus élevé que dans une situation ou il n’y a aucune évaluation externe. Tout comme les
connaissances antérieures et la motivation, les émotions exercent une influence sur ensemble du processus
d’apprentissage de I'éleve. Des lors, il convient d’affirmer que les émotions influencent 'interprétation des

exigences de l'activité d’apprentissage (Cartier, 2007).

Comme difficultés potentielles, 'anxiété que peut ressentir un éléve a accomplir une tache scolaire joue un
role important dans ses apprentissages et sa performance scolaires. Selon des chercheurs d’approche
cognitive et sociocognitive (Viau, 1995), 'anxiété est un état stable ou temporaire. Elle se définit comme
étant une inquiétude provoquée par l'incertitude ressentie par un individu devant des situations qui peuvent
lui nuire. Cette inquiétude vient d’une tendance chronique a s’autoévaluer et a s’autoexaminer, qui a comme
effet : 1) d’éviter des situations d’évaluation qui peuvent affecter la perception de soi, 2) de se donner des
standards de réussite tres élevés et 3) d’avoir généralement 'impression de manquer de temps. Elle se traduit
par des pensées négatives, obsédantes et récurrentes. I’anxiété interfére sur le processus d’apprentissage en
diminuant I'attention que I’éleve doit porter a ce qu’il apprend, I’éleve peut avoir des pensées non directement
liées a la tache, penser a ce que les autres pensent de lui lorsqu’il doit répondre a une question, penser qu’il

se trompera surement (Cartier, 2008, p. 15).

b. Le cycle d’autorégulation de ’apprentissage par la lecture

11 est généralement reconnu que I’éleve qui autorégule ses apprentissages génere des pensées, des sentiments
et des actions afin de réaliser les objectifs qu’il poursuit (Zimmerman, 2001). S’opposant a la vision selon
laquelle I’éléve est passif lorsqu’il apprend, celui qui autorégule ses apprentissages est autonome et controle
activement la réalisation des objectifs d’apprentissage qu’il poursuit (Pris et Paris, 2001). En apprentissage
par la lecture, le cycle d’autorégulation de 'apprentissage est considéré comme un « event » (Winne et Perry,
2000), en ce sens qu’il a un début, un milieu et une fin. Constamment médiatisé par les connaissances
antérieures, la motivation et les émotions (Cartier, 2007), le cycle d’autorégulation de 'apprentissage illustré
par la figure 3 se déroule généralement dans I'ordre suivant : Iinterprétation des exigences de lactivité
d’apprentissage et I’établissement d’objectifs personnels; la planification des stratégies d’apprentissage; le
controle et l'ajustement, si nécessaire, des apprentissages et enfin 'autoévaluation des apprentissages.
Possédant un caractere récursif, le cycle d’autorégulation de I'apprentissage recommence afin de permettre
I'amélioration constante de 'apprentissage dans une activité donnée (Butler, 2002). Dans les lignes qui vont
suivre, nous présentons en détail les éléments constitutifs du cycle d’autorégulation de 'apprentissage par la

lecture.
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Interprétation des exigences de Pactivité et objectifs personnels poursuivis

I’autorégulation de 'apprentissage lors d’une activité d’APL nécessite de I’éleve qu’il interprete les exigences
de cette activité et qu’il établisse des objectifs personnels. D’une part, I'interprétation des exigences de
Pactivité permet a I’éleve de connaitre ce qu’on attend de lui (Butler et Winne, 1995). Réflexion plus ou moins
consciente, 'interprétation des exigences de I'activité consiste, en quelque sorte, a donner la direction a suivre
pour les étapes ultérieures du cycle d’autorégulation de 'apprentissage (Butler et Cartier, 2004). Toujours
d’aprés Butler et Cartier (2004), des connaissances de nature métacognitive soutiennent le processus
d’interprétation des exigences de I'activité. Ces connaissances correspondent aux raisons pour lesquelles
I’éleve s’engage dans la réalisation de Pactivité d’apprentissage par la lecture de méme qu’a la structure et aux
composantes de Pactivité d’apprentissage. Pour Butler et Winne (1995), l'interprétation des exigences de
Pactivité est aussi soutenue par d’autres connaissances, dont celles sur les différents domaines et stratégies
d’apprentissage. Lors de Iinterprétation des exigences de l'activité, I’éleve doit mettre en ceuvre différentes
stratégies et réflexions (Butler et Cartier, 2007), de méme qu’il peut revoir les notes qu’il a prises au sujet des
consignes données par Penseignant (Butler, 2002). C’est a la suite du processus d’interprétation des exigences
de Pactivité que Iéléve établit ses objectifs personnels (Butler et Winne, 1995; Butler et Cartier, 2004).
Traduisant le niveau d’engagement cognitif de ’éleve dans la réalisation de P'activité d’apprentissage (Butler
et Winne, 1995), les objectifs qu’il poursuit peuvent étre multiples (Boekaerts et Corno, 2005). Interagissant
parfois entre eux, les objectifs poursuivis par I’éleve peuvent changer au fil du temps (Boekaerts et Corno,
2005). De fagon générale, les objectifs poursuivis par I’éleve lors d’une activité d’apprentissage sont
généralement les suivants : les objectifs d’apprentissage, de performance et d’évitement. I.’éleve qui poursuit
les objectifs d’apprentissage cherche a acquérir et a maitriser des connaissances (Wolters, Yu et Pintrich,
1996). L’activité d’apprentissage est alors valorisée par I’éleve puisqu’elle lui permet de développer ses
connaissances et ses habiletés (Viau, 2009). L.’éléve qui poursuit des objectifs de performance cherche plutot
la reconnaissance sociale aupres de ses collegues et de son enseignant. Ainsi, son engagement cognitif repose
principalement sur le désir d’exhiber ses habiletés et ses compétences (Pintrich, Conley et Kempler, 2003).
Quant aux éléves qui poursuivent des objectifs d’évitement, ils cherchent a éviter un échec potentiel de méme

que de paraitre stupide ou incompétent face a leurs collegues et leur enseignant (Elliot et Church, 1997).

De fagcon générale, la poursuite d’objectifs d’apprentissage garantirait un niveau d’engagement cognitif plus
élevé de la part de I’éleve lorsqu’il réalise une activité d’apprentissage (Kolic-Vehovec, Roncevic et Bajsanski,
2008). Ce niveau élevé d’engagement cognitif se traduirait alors par une utilisation fréquente et efficace de

différentes stratégies d’autorégulation de lapprentissage (Kolic-Vehovec, Roncevic et Bajsanski, 2008).
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L’¢éléve qui poursuit des objectifs d’apprentissage serait également plus enclin a persister face aux défis
associés a 'apprentissage que les éleéves qui poursuivent des objectifs de performance (Ablar et Lipschultz,
1998). Toutefois, Viau (2009) précise que la poursuite conjointe d’objectifs d’apprentissage et de performance
peut mener 4 un niveau optimal d’engagement cognitif lors de la réalisation d’une activité d’apprentissage. A
cet égard, Brophy (2003) affirme que la motivation optimale consiste a poursuivre des objectifs
d’apprentissage et de performance dans la mesure ou ces objectifs font en sorte que I’éleve s’engage dans
une activité d’apprentissage au lieu d’essayer de I’éviter. Les objectifs poursuivis par I’éleve possédent
¢également certaines propriétés qui peuvent influer le processus d’autorégulation de I'apprentissage (Schunk,

Pintrich et Meece, 2008).
Planification des stratégies d’apprentissage

Reposant sur linterprétation des exigences de lactivité et sur les objectifs personnels poursuivis, la
planification des stratégies d’apprentissage consiste a sélectionner, a adapter ou a créer des stratégies afin de
réaliser les objectifs personnels préalablement établis (Butler, 2002). Comme elle précede l'action, la
planification des stratégies d’apprentissage influence alors 'accomplissement de activité. L’utilisation de
stratégies d’apprentissage repose en partie sur les connaissances de I’éleve, lesquelles sont d’ordre déclaratif
(Ies diverses stratégies), procédural (comment les mettre en ceuvre) et conditionnel (quand et pourquoi
doivent-elles étre mise en ceuvre) (Zimmerman, 2001). Orx, lorsque lactivité d’apprentissage est familiere a
I’éleve, il peut lui arriver de sélectionner et de mettre en ceuvre certaines stratégies d’apprentissage de facon
automatique. Toutefois, lorsque certaines variations sont présentes au sein de I'activité, I’éleve devra de facon
flexible et délibérée, adapter ses stratégies afin de répondre aux exigences de Iactivité (Butler, 1997). Par
ailleurs, dans le cadre de I'apprentissage par la lecture, les stratégies qui font objet d’une planification sont
de nature cognitive. Celles-ci consistent en « un ensemble de pensées et d’actions qui permettent a 'apprenant
de s’engager dans l'activité d’apprentissage par la lecture (Cartier, Janosz et Butler, 2005, p.29). Ce sont ces
stratégies qui permettent a I'éleve de traiter I'information et ainsi d’apprendre en lisant (Cartier, 2007). Les
stratégies cognitives peuvent consister a la lecture de certains indices du texte (ex : lire les titres), a organiser
les informations contenues dans le texte (ex: faire un schéma), a élaborer (ex: résumer), a répéter
Iinformation (ex : relire) et a sélectionner les informations importantes dans un texte (ex : survoler les titres)
(Cartier, Janosz et Butler, 2005). Par ailleurs, la planification et la sélection de ces différentes stratégies par
I’éleve sont fonction des particularités de Pactivité d’apprentissage (Cartier, Janosz et Butler, 2005). En plus
de la planification de ses apprentissages, I’éleve qui autorégule ses apprentissages, planifie également la

gestion de ses ressources. Ces dernicres correspondent aux conditions de travail dans lesquelles I’éleve réalise
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ses apprentissages (Cartier, Butler et Janosz, 2005). Selon Viau (2009), ces stratégies comprennent celles
associées a la gestion du temps et de Ienvironnement, de méme que celles associées a la gestion des
ressources humaines et matérielles. Lors d’une activité d’APL, I’éléve pourrait ainsi demander I'aide d’un pair
ou de P’enseignant lorsque nécessaire (Lodewyk, Winne et Jamieson-Noel, 2009). I.’éléve pourrait également
sélectionner un lieu avec distraction et ainsi plus propice a 'apprentissage (Lodewyk, Winne et Jamieson-
Noel, 2009). Somme toute, Iéleve qui autorégule ses apprentissages lors d’une activité d’APL planifie

Iutilisation de stratégies d’apprentissage et de gestion des ressources.
Contréle et ajustement des apprentissages

L’autorégulation des apprentissages requiert de I'éleve qu’il contrdle la réalisation de ses apprentissages et
qu’il apporte des ajustements, si nécessaire, en fonction des progres réalisés (Cartier, Butler et Janosz, 2007).
Ayant pour objectif de garder I'attention de I’éleve sur la tache (Zimmerman, 1998), les stratégies de controle
permettent a ce dernier de constater I'avancement du travail et ce, en fonction de Iinterprétation des
exigences de 'activité, des objectifs poursuivis et des stratégies de planification (Cartier, Butler et Janosz,
2005). Les stratégies de controle mis en ceuvre par ’éleve lors d’une activité d’APL peuvent consister a vérifier
ce qu’il comprend et ce qu’il ne comprend pas de ses lectures, a réfléchir au temps qui lui reste pour terminer
Pactivité I’APL et a vérifier si son apprentissage avance bien (Cartier, Butler et Janosz, 2005). Dans le cas ou
il y a adéquation entre les objectifs qu’il poursuit et I’état d’autorégulation de ses apprentissages, I’éleve
pourrait modifier ses stratégies cognitives, revoir les consignes de lactivité et lire le texte plus lentement

(Cartier, Butler et Janosz, 2005).
Autoévaluation des apprentissages

I’autoévaluation des apprentissages constitue la derniere phase du cycle d’autorégulation de I'apprentissage.
Lors de I'autoévaluation de ses apprentissages, I’éleve cherche a évaluer les stratégies d’apprentissage qu’il a
mises en ceuvre de méme que sa performance (Cartier, Butler et Janosz, 2007). L’éleve autoévalue son activité
d’apprentissage pour savoir s’il progresse bien, il envisage des ajustements éventuels, il consulte des
ressources complémentaires, il sollicite I'aide de enseignant ou d’un pair (Cartier et Mottier Lopez, 2017, p.
57). Etant une composante de l'autorégulation, autoévaluation est conceptualisée comme un processus
cognitif ou une démarche mobilisée par I’éleve pour controler et ajuster son activité d’apprentissage et les

produits qui en résultent par rapport aux objectifs visés (Cartier et Mottier Lopez, 2017, p. 58).
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En somme, le modele « Apprentissage par la lecture » (Cartier et Butler, 2016, p. 42) est un modele important
retenu dans ce projet de recherche. Il est une situation qui contribue au développement de trois compétences
transversales présentes dans tous les domaines d’apprentissage : explorer I'information, se donner des
méthodes de travail efficaces et actualiser son potentiel (Cartier, 2000, p. 41). Ce mode¢le est un processus
qui s’avere des plus importants pour tous les éleéves qui désirent réussir leurs cours et obtenir leur diplome.
En effet, il occupe une place de choix parmi les devoirs a effectuer a la maison, de méme qu’en classe dans
les activités authentiques et complexes de type réalisation de projets ou résolution de problémes (Cartier,
2000, p. 40). Aussi, PAPL est une situation d’apprentissage qui est utilisée dans tous les domaines
d’apprentissage sollicités : mathématiques, sciences et technologie, arts, univers social, langues et
développement personnel. IAPL peut se faire en classe ou a la maison, et ce, individuellement ou en équipe,
pour répondre a des questions, faire une recherche, réaliser un projet, résoudre un probleme, s’initier a un
cours ou se pratiquer (Cartier, 2000, p. 41). De plus, PAPL prend en compte la logique et les visées de chacun
des domaines d’apprentissage. Par exemple, on étudie les différentes régions du monde et le mode de vie des

peuples; et en histoire, on s’intéresse aux suites d’événements dans le temps et a leur influence sur les peuples.

Enfin, ce modele offre un cadre pour soutenir 'apprentissage autorégulé dans des activités complexes de
lecture. Cartier et Butler (2016, p. 42) définissent Papprentissage autorégulé comme « un processus complexe,
dynamique, mobilisé par un individu et situé dans un contexte donné ». L’apprentissage autorégulé est
influencé par les théories sociocognitive, constructiviste et historico-culturelle. I considére la relation étroite
qui existe entre les différents facteurs de l’histoire personnelle de I’éléve; par exemple, son identité, ses
connaissances antérieures, sa métacognition, et son contexte historique, culturel, social, communautaire et

scolaire pour comprendre et soutenir le processus d’apprentissage autorégulé (Cartier et Butler, 2016, p. 43).
2.2 Dimensions sociolinguistiques

Pour comprendre la notion de la sociolinguistique, nous ferons référence tout au long de la présente section
aux travaux de Vahou (2016, pp. 32-35). L’auteur souligne que la sociolinguistique s’intéresse aux variations
sociales du langage ainsi qu’aux questions que les contacts de langues posent au sein de la société et surtout
au sein des socié¢tés plurilingues. Elle est étude du rapport entre la langue et 'homme dans la société.
Cependant, a coté de la langue, la sociolinguistique fait allusion a I'insécurité linguistique, a la norme
linguistique et a la variation linguistique. En effet, avant de définir le concept de l'insécurité linguistique et

traiter de son évolution, le chercheur aborde les notions de norme linguistique et de variation linguistique.
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2.2.1 Norme linguistique

Ila norme est ce qui est établi et qui sert de regle, de mesure, de modéle. En linguistique, elle releve de la
grammaire, elle est la prescription qui fixe ou fige la langue. La forme normative de la langue est censée ne
pas changer et l'on ne doit pas la changer. Cette forme est celle que promeut et entretient

enseignement/apprentissage du francais a travers I’école. Elle est traduite dans les manuels scolaires.
2.2.2 Variation linguistique

LLa variation linguistique se présente comme I'un des facteurs de l'insécurité linguistique. En effet, Pellat
(2002), se pronongant sur la question de la variation linguistique et de 'enseignement du francais, affirme
qu’on a beau dire que le frangais n’est pas une langue compacte, dans la mesure ou il subit des variations
sociales, géographiques, historiques et stylistiques, il n’en demeure pas moins qu’il existait, dans les années
1960-1970, un mod¢le standard répandu (a I’école, dans les médias), une sorte de frangais moyen plus ou

moins homogene.

2.2.3 Insécurité linguistique (IL)

Dans le cadre de cette recherche, nous traitons de l'insécurité linguistique (IL) chez les communautés
francophones, en général, ainsi que chez I’éleve qui fréquente ’école francophone en milieu minoritaire de
I’Ontario, en particulier. Pour ce faire, nous abordons, d’abord, I’évolution de linsécurité linguistique.
Ensuite, nous la définissons. Enfin, nous établissons les liens qui existent entre I'insécurité linguistique et les

faibles performances en APL chez I’éléve franco-ontarien.
2.2.3.1 Evolution de Pinsécurité linguistique

Avec I'influence du francgais de référence d’une part, et 'anglais comme langue dominante d’autre part, les
variétés de francais du Canada souffrent d’'un manque de légitimité. En conséquence, le locuteur qui doit
choisir entre la langue de prestige ('anglais), langue dominante associée a un statut socioéconomique élevé,
etla langue maternelle qui marque son appartenance a une collectivité culturelle, subit une dualité linguistique

conflictuelle d’ou surgit une insécurité linguistique (Cormier, 2015, p. 3).

2.2.3.2 Définition de I'insécurité linguistique

Comme le concept de l'insécurité linguistique a évolué dans le temps, différents auteurs ont définie de

diverses fagons. Par exemple, pour Gérin-Lajoie et Labrie (1999, p. 87), I'insécurité linguistique correspond
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a la conscience qu’il existe une norme exogene, que 'on associe a une région extérieure, qui serait supérieure
par rapport a la variété linguistique en usage dans sa propre région. Selon Francard (1997, p. 172), les
individus dans une situation d’insécurité linguistique « mesurent la distance entre la norme dont ils ont hérité
et la norme dominant le marché linguistique ». Selon Bretegnier et Ledegen (2002, p. 9), l'insécurité
linguistique est l'expression dun sentiment d’exclusion, d’extériorité, d’exogénéité, comme quéte
d’admission, de communauté, de légitimité linguistique et identitaire. Remysen (2004, p. 95) observe la raison
de I’émergence de cette insécurité au Canada en constatant que la variété du francais dont les francophones
canadiens se servent, tranche sur la norme qui est en vigueur en France. En conséquence, les francophones
canadiens sous-valorisent souvent leurs propres usages linguistiques. La question I'on se pose est celle de
savoir sila France est la référence, la norme exogene pour les franco-canadiens. Etant donné que le francais
cotoie langlais en Amérique du Nord, il est nécessaire de considérer linsécurité linguistique des
francophones canadiens dans une perspective a la fois d’ordre intralinguistique (variation au sein d’'une méme
langue) et inter-linguistique (rapports de force entre des langues différentes) (Remysen, 2004, p. 97). Selon
Calvet (1993, p. 50), on patle de I'insécurité linguistique lorsque les locuteurs se préoccupent de leur fagon
de parler comme dévalorisante et gardent a 'esprit un autre modele, plus prestigieux, mais qu’ils ne pratiquent
pas. A Popposé de I'insécurité linguistique, on parle de la sécurité linguistique, lorsque les locuteurs ne se
sentent pas mis en question dans leur facon de parler. Bergeron (2019, p. 98) étudie I'insécurité linguistique
en contexte minoritaire francophone et utilise trois types d’insécurisation: 1) insécurisation formelle : le
discours de l'autre, la correction sociale et la rétroaction font comprendre au locuteur qu’il parle mal; 2)
insécurité statutaire : le discours social et I'idéologie dominante font croire au locuteur que la langue qu’il
parle a moins de valeur que d’autres formes linguistiques en présence, qu’il utilise, par exemple, un dialecte
ou un patois et non pas une langue; 3) insécurité identitaire : le groupe et la communauté font sentir au

locuteur qu’il ne patle pas comme 'un des leurs a cause de ce qu’il parle ou de la fagon dont il parle.

L’insécurité linguistique ne prend racine que dans un contexte plurilingue. C’est lorsque plusieurs langues se
cotoient sur un méme territoire que la dynamique et la perception de celles-ci changent (Cormier, 2015, p.
9). Comme personnes a risque, 'insécurité linguistique affecterait davantage les filles et les jeunes femmes
(Desabrais, 2013). Elle peut aussi affecter autant 'apprenant du francais que les francophones en milieu
minoritaire (le « bon » frangais, les différents accents). Elle peut également étre ressentie a 'oral comme a
Iécrit, mais c’est davantage dans les situations de communication orale que 'insécurité linguistique est la plus

prononcée (Lamoureux, 2013; Lozon, 2001).
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Comme le milieu scolaire est 'endroit ou les éléves sont le plus souvent en contact avec le francais, 'école
joue un role déterminant pour instaurer la sécurité linguistique (Association canadienne des enseignantes et
des enseignants (ACELF, 2017) : 1) en permettant une prise de conscience de 'existence d’autres accents
francophones canadiens; 2) en enseignant la distinction entre les accents, le frangais « standard » et quand
utiliser quel registre de langue; 3) en valorisant le frangais comme langue de socialisation, en plus qu’une
langue de travail; 4) en donnant aux éleves des occasions de discuter et d’échanger entre eux en frangais dans

un contexte de non jugement (safe space).

Au regard du milieu familial, la famille joue aussi un role non négligeable pour créer la sécurité linguistique :
1) en étant un modele positif et de confiance linguistique; 2) en encourageant I’expression libre en francais,
sans filtre et sans jugement; 3) en valorisant le francais comme langue de socialisation; 4) en permettant de

découvrir et d’approfondir la connaissance et la culture francophone, de ses racines (ACELF, 2017).

Enfin, le milieu scolaire joue également un role important: 1) en permettant des occasions de
rassemblements entre les éléves d’expression frangaise; 2) en multipliant le nombre d’opportunités de
discuter en francais; 3) en créant des liens entre francophones et francophiles de divers secteurs et de toutes
les générations; 4) en donnant vie au frangais a I'extérieur des murs de ’école (ACELF, 2017). En réalité,
I'insécurité linguistique influence le choix de parler telle langue plutét que telle autre ou telle variété plutot
que telle autre, la décision de prendre la parole ou de se taire (Dubois, Boudreau et d’Entremont, 2007, cités
par Desabrais, 2013, p. 125). La remise en question de lidentité francophone et des compétences
linguistiques (Hinch et Larouche, 2012) peut conduire a I'assimilation, au décrochage scolaire ou culturel
(Desabrais, 2013). Dans la prochaine section, nous discutons de l'insécurité linguistique et les faibles

erformances e chez I’éleve franco-ontarien.
rforman n APL chez I’él fran ntarien

2.3 Insécurité linguistique et faibles performances en APL chez I’éléve franco-ontarien

Pour comprendre les faibles performances que I’éleve franco-ontarien manifeste en apprentissage par la
lecture (Cartier, 2007), nous décrirons d’abord deux réalités sociolinguistiques que vit I’éleve de I’école
francophone en milieu minoritaire de ’'Ontario : le bilinguisme et 'insécurité linguistique.

En Ontario, la langue francaise n’est pas reconnue comme langue officielle, en dépit du grand nombre de
francophones qui y habitent. Par conséquent, I’éleve évolue dans un contexte social et scolaire ou la langue
anglaise domine. Ainsi, I’éléve ne se considére pas uniquement francophone; mais bilingue ou le francais et

'anglais cohabitent (Gérin-Lajoie, 2008). Lidi et Py (2003) définissent le bilinguisme comme étant 'habileté
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d’une personne a utiliser deux langues comme moyens de communication dans la plupart des situations et a
. . . . . X . ,

passer de 'une a I'autre si possible et si nécessaire, et ce, méme si les compétences dans les deux langues ne

sont pas de méme niveau. Pour Macnamara (1967), un locuteur se considére comme bilingue s’il possede des

compétences langagi¢res minimales dans 'une ou I'autre des quatre habiletés linguistiques : la compréhension

orale, la compréhension écrite, la production orale et la production écrite.

A Técole franco-ontarienne, I’éléve bilingue (francais et anglais) cherche a participer a la société anglo-
dominante parce qu’il vit tous les jours en francais en classe; mais il parle 'anglais en dehors de I’école avec
ses amis, il lit les livres, il écoute les médias et la musique anglophones (Duquette, 2011). Dans ce contexte
ou I’éleve cotoie deux langues, linterférence linguistique est courante (Blanchet, 2005; Crystal, 1997;
Cummins, 1979; Wende, 2014). Pour ces chercheurs, I'interférence linguistique a lieu au moment ou une
autre langue du registre du locuteur laisse ses traces dans la langue cible entrainant une variation presque
éloignée de la norme linguistique. Cette norme linguistique est une intervention normative sur le bon usage
de la langue. Par exemple, « il faut parler comme ceci et non pas comme cela » (Calvet, 1993, p. 153). Selon
Wende (2014), ces interférences s’expriment par des calques lexicaux ou syntaxiques, d’emprunts et des
néologismes. Dubois (1994, p. 252) observe que des locuteurs bilingues utilisent dans une langue cible

(frangais) un trait phonétique, morphologique lexical ou syntaxique de la langue B ('anglais).

Pour ce qui est de I'insécurité linguistique, Labov (1970, cité par Murray, 2016, p. 32) estime qu’elle peut se
traduire par une tres grande variation stylistique, de profondes fluctuations au sein d’un contexte donné, un
effort conscient de correction ou, encore, des réactions fortement négatives envers sa propre facon de parler.
Dabene (1987, cité par Murray, 2016) s’est intéressé a 'insécurité linguistique a Iécrit et il précise qu’elle se
manifeste chez une personne dont les représentations sur les activités de lecture et d’écriture sont
contradictoires et présentent des pratiques de lecture et d’écriture mal assurées. De plus, différentes
recherches ont prouvé que dans les milieux ou plusieurs langues coexistent, les locuteurs de la langue utilisée
par les minorités ont peur de s’exprimer dans cette langue (Bouchard, 2010; Boudreau, Dubois et
d’Entremont, 2008; Cavanagh et Blain, 2016; Francard, 1989; Melanson et Cormier, 2010, cités par Murray,
2016, p. 10). Ces auteurs mettent en exergue les symptomes de I'insécurité linguistique qui peuvent se
ressentir a 'oral et a Pécrit et qui peuvent se situer sur un continuum, allant d’un léger inconfort linguistique
jusqu’a une douleur psychologique se manifestant par la peur de dire ou d’écrire (p. 10). De plus, I'insécurité
linguistique entraine une diminution de la production orale ou écrite et, par conséquent, une baisse de I'estime

de soi, lesquelles sont susceptibles d’étre attribuées au sentiment d’incompétence en communication orale
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ou écrite (Boudreau et Dubois, 1992; Cormier, 2005; Melanson et Cormier, 2010, cités par Murray, 2016, p.
10). A cela, ils ajoutent que linsécurité linguistique pourrait étre un facteur responsable de difficultés
d’apprentissage en lecture et en écriture. Infantino (2019, p. 39) souligne que I'insécurité linguistique est
I'une des causes de l'anxiété des éléves relative a la discipline du cours de francais. Cette anxiété peut
provoquer de I’échec scolaire, de lagressivité, de la diminution des capacités de mémorisation et de
l'attention. Merle (2005, cité par Blanchet, Clerc et Rispail, 2014, p. 292) observe d’autres conséquences qui
résultent de I'insécurité linguistique en classe; a savoir : la perte d’estime de soi, 'incompréhension entre

éleves et enseignant, ainsi que le mutisme de la part des éléves concernés.

A I'image de I'insécurité linguistique touchant I’école en milieu minoritaire francophone, Iéléve est
susceptible d’obtenir de faibles performances (Conseil des ministres de ’Education du Canada, 2012;
Cummins, 2000) en APL. Ainsi, pour comprendre le concept de faibles performances en APL, nous
définirons en premier lieu la notion de performance, par la suite, nous expliquerons la signification de la

faible performance d’un éleve.

Selon Legendre (2005, p. 1029), la performance est « le résultat ou 'ensemble de résultats obtenus a une
¢épreuve dont les conditions ont été bien précisées ». Cartier (2007, p. 27) précise que « la performance désigne
les comportements qui traduisent un apprentissage, c’est-a-dire I'utilisation par I’éléve de ses connaissances
théoriques, d’habiletés acquises ainsi que de stratégies d’apprentissage par la lecture ». Comme la performance
s’observe a la fin de lactivité, Cartier (2007, p. 27) considére deux types de performance en situation
d’apprentissage par la lecture: la performance en lecture (ce que I’éleve a compris a la suite de la lecture d’'un
texte) et la performance dans les autres domaines d’apprentissage (ce que I’éleve a appris sur différents sujets
dans ces domaines). De plus, Raoui (2012, p. 31) explique qu’un éléve qui manifeste une faible performance
dans une activité d’APL est celui qui parvient difficilement a acquérir les compétences et les connaissances
demandées par celle-ci et a atteindre les objectifs préétablis. L auteure ajoute que cette faible performance
peut se rapporter a une ou plus des composantes du modéle I’APL et que c’est a partir d’une évaluation
portant a la fois sur le processus d’APL de I’éleve et sur le résultat de celui-ci que la faible performance peut
étre relevée. En somme, la performance découle du processus d’APL de ’éleve et de ses acquis mis en ceuvre

pendant la réalisation de I'activité (Fournier, 2008, p. 31).

Comme l'insécurité linguistique affecte négativement les performances scolaires des éléves franco-ontariens

(Boudreau, Dubois et d’Entremont, 2008), et suscite une remise en question de lidentité francophone
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bilingue (Deveau, Allard et Landry, 2008), il est intéressant d’intégrer la littératie a I’école francophone en
milieu minoritaire parce qu’elle est associée aux contextes social, familial, scolaire et communautaire (Masny,
2005, 2001). Elle dépasse largement l'acquisition des habiletés de lecture, d’écriture et de communication

orale. Ainsi, la prochaine section discutera du terme littératie en contexte minoritaire.
2.4 Littératie: le contexte minoritaire

Le mot littératie découle du terme anglais literacy et du latin litteratus dérivé de littera (lettres) Jaffré (2004,
cité par Moreau, Hébert, Lépine et Ruel, 2013, p. 14-18). Selon ces auteurs, la littératie recoupe diverses
définitions qui renvoient a tout ce qui a rapport a I’écrit sous ses formes multiples. Par exemple, Legendre
(2005, p. 841) la définit comme étant 'aptitude a comprendre et a utiliser I'information écrite dans la vie
courante, a la maison, au travail, et dans la collectivité en vue d’atteindre des buts personnels et d’étendre ses
connaissances et ses capacités. Pour le ministére de ’Education nationale de France (2008, p. 20), la littératie
est I'aptitude 2 comprendre et a utiliser les formes du langage écrit que requiert la société ou qui sont
importantes pour I'individu. Quant au ministere de I'Education de ’Ontario (MEO, 2005, cité par Lafontaine
et Pharand, 2015, p. 3), elle désigne la capacité d’utiliser le langage et les images de formes riches et variées,
pour lire, écrire, écouter, parler, voir, comprendre, communiquer, penser de facon critique afin d’atteindre
un but et de développer ses connaissances a I’école, a la maison ou dans la communauté. Pour le ministére
de 'Education de ’Alberta (2009, cité par Lafontaine et Pharand, 2015, p. 3), la littératie signifie plus que la
capacité a lire et a écrire; elle fait intervenir des connaissances, des compétences et des aptitudes favorisant
Iutilisation de la pensée critique, la communication efficace, 'adaptation au changement et la résolution de

problemes dans diverses situations.

En milieu minoritaire, le terme de « littératies multiples » s’applique pour évoquer des facons différentes de
patler, de lire, d’écrire et de valoriser les réalités de la vie qui font partie de la littératie familiale, de la littératie
scolaire, de la littératie communautaire (Collette, 2013, p. 16) et de la littératie critique (Duquette, 2009, p.
44; Masny, 2001, p. 17). Ces composantes de la littératie appuient le programme d’études de 'Ontario et
reflétent la communauté francophone sur le plan culturel (ministére de 'Education de ’'Ontario, 2003). Pour
I’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE, 2000, p. 5, citée par Beauregard,
Carignan et Létourneau, 2011, p. 8), le terme « littératie » concerne P'aptitude a comprendre et a utiliser
I'information écrite dans la vie courante, a la maison, au travail et dans la collectivité en vue d’atteindre des
buts personnels et d’étendre ses connaissances et ses capacités. Lacelle, Lafontaine, Moreau et Laroui (2016)
désignent la littératie comme étant « la capacité d’une personne, d’'un milieu et d’'une communauté a

comprendre et a communiquer de I'information par le langage sur différents supports pour participer
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activement a la société dans différents contextes ». Le Conseil supérieur de la langue francaise (2016) définit
la littératie comme étant la capacité d’un individu a comprendre linformation nécessaire pour étre
fonctionnel dans la société. Dagenais et Frazer (2012, cités par Lafontaine et Pharand, 2015, p. 4) proposent
une vision plurilingue de la littératie selon laquelle les individus et les groupes ont recours a plusieurs langues
pour s’exprimer, rejoignant ainsi la valeur ajoutée qui traite des relations individu-société. Pour Roy (2010,
citée par Lafontaine et Pharand, 2015, p. 4), favoriser des activités de littératie en langue d’origine permet
aux familles étrangeres de se sentir reconnues dans leur culture familiale et ainsi de se rapprocher de I’école

et du vécu scolaire de leur enfant.

En somme, Lafontaine, Ruel et Moreau (2013) résument le terme littératie comme suit : elle développe la
compréhension et 'analyse de la langue, de I'information, des concepts et des représentations du monde
moderne; elle prend forme sur une multitude de supports( papier, journal, ordinateur, symbole, tablette, etc.);
elle représente une vision multidimensionnelle du texte, qu’il soit oral ou écrit, de ses usages et des
apprentissages qu’il suscite; elle s’inscrit dans des interactions et des situations de communication a la fois
scolaires et extrascolaires et elle permet de toucher a la fois aux spheres personnelle, professionnelle,
socioculturelle et écologique liées a apprentissage de I’écriture, de la lecture et de la langue orale. Aprées avoir

défini le terme littératie, nous discutons, dans les prochaines lignes, de différentes sortes de littératie.
2.4.1 Littératie familiale

Morrow (1995, cité par Herry et Mougeot, 2007, p. 88) décrit la littératie familiale comme étant les fagons
dont les parents, les enfants et les autres membres de la famille utilisent la littératie a la maison et dans la
communauté pour vaquer a leurs activités quotidiennes. Les activités qui peuvent illustrer la littératie familiale
sont les suivantes : lire une recette, lire des instructions, discuter de ses lectures, aller a la bibliotheque, lire
pour soi-méme, faire la lecture a 'enfant, consulter 'annuaire téléphonique, prendre des notes, écrire un

message, chanter des chansons, réciter des comptines et raconter des histoires.
2.4.2 Littératie critique

En contexte scolaire, la littératie critique permet de reconnaitre les stéréotypes, les préjugés culturels, les
partis pris d’auteurs, les intentions cachées et les voix silencieuses. L’éléve est encouragé a aborder le texte
sous diverses perspectives et a interpréter les différents niveaux de sens qu’il contient. On lui enseigne aussi
que les textes sont congus par des auteurs qui rédigent avec des intentions et font donc des choix y

correspondant. La littératie critique aide I’éleve a saisir les textes a un degré plus profond et a participer a la
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construction de ses propres textes. Dans la perspective d’une participation active du citoyen, la littératie
critique se traduit par la capacité de comprendre différents points de vue sur des questions relatives aux luttes
démocratiques et de participer de facon créative et éclairée a la résolution de problémes et a la prise de

décisions dans la communauté (Paquette, 2009, p. 47).
2.4.3 Littératie communautaire

Selon Masny (1997, cité par Paquette, 2009, p. 49), la littératie communautaire vise 'appropriation, la
compréhension et 'usage des pratiques littéraires d’'une communauté, c’est-a-dire la fagon dont on parle, on
écrit, on lit, on valorise le monde dans un groupe particulier. En milieu minoritaire, ’école ne peut a elle seule
garantir la sauvegarde de la culture et de la langue; donc le foyer et la communauté doivent prendre leur part
de responsabilité dans I’éducation des enfants. L’intégration école-communauté est essentielle pour le
développement de la francophonie (Buors et Lentz, 2009). L’auteure explique que cette intégration école-
communauté peut se réaliser a travers les actions suivantes : 1) apprendre a lire ]a communauté (les familles,
les gens du voisinage, les regroupements éducatifs, religieux, culturels, etc. francophones et anglophones); 2)
perfectionner son langage oral, sa capacité d’écouter et de patler, de lecture et d’écriture avec un but de
communication authentique; 3) connaitre les codes de la langue et des mathématiques tout en apprenant a
connaitre leur utilité — et a pouvoir s’en servir pour communiquer (écouter, parler, lire, écrire) et calculer dans

des situations authentiques.
2.4.4 Littératie scolaire

Dans le cade de la présente étude, nous nous intéressons a la littératie scolaire, puisqu’elle concerne le contenu
des programmes de francais de la 17 2 la 8¢ année (MEO, 2006) et de la 9° et 10° (MEO, 2007), lesquels sont
énoncés dans les programmes-cadres élaborés par le ministere de I'Education de ’Ontario (2006, 2007) et

qui ont comme objectif d’amener les éleves (Higgins, 2011, p. 10-11) a:

1) Connaitre et comprendre les notions se rattachant au lexique, a la phrase et au texte ainsi qu’a
comprendre les textes lus ou écoutés;

2) Développer des habiletés liées a la littératie, notamment les habiletés nécessaires a l'utilisation des
technologies de I'information et de la communication (TIC), a la pensée critique et créatrice ainsi qu’a

la recherche et a la réflexion;
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3) Communiquer a I'oral, par écrit ou visuellement dans le but d’expliquer, d’informer, de décrire et de
raconter des événements quotidiens, de discuter de 'actualité présente dans les médias francophones
et des questions touchant la francophonie canadienne et d’ailleurs;

4) Appliquer les connaissances acquises dans les cours de frangais a divers contextes et taches
d’apprentissage afin de former leur identité personnelle et acquérir une vision critique du monde et de

se construire une identité personnelle.

Outre cela, le ministere de ’Education de ’Ontario a produit des documents qui portent sur les connaissances

et les compétences a acquérir par rapport a la littératie scolaire, tels que :

1) La littératie au service de apprentissage : rapport de la table ronde des experts en littératie de la 4° a la
6°¢ année (2004);

2) La littératie en téte de la 7 a la 12° année : rapport du Groupe d’experts sur les éleves a risque (2003);

3) Moi, lire? Tu blagues! Guide pratique pour aider les garcons en maticre de littératie (2005);

4) Moi, lire? Et comment! Développer les compétences des garcons en maticre de littératie : des

enseignantes et enseignants des écoles de langue frangaise de I’Ontario partagent leur expérience (2009).

Dans le contexte scolaire de ’'Ontario, le terme littératie est utilisé pour rendre compte des aspects touchant
la littératie scolaire. Ainsi, selon Masny (2001), la littératie scolaire représente 'apprentissage des processus
d’interprétation et de communication nécessaires a 'adaptation sociale en milieu scolaire et a d’autres milieux.
Cette forme de littératie englobe la littératie mathématique, les sciences sociales, les sciences de la santé,
Iinformatique et le multimédia, les arts, etc. Des exemples d’études dans le domaine de la littératie scolaire
sont : la construction de sens lors de la lecture, le recours a la littérature jeunesse pour 'enseignement de la
lecture, le développement de la pensée critique a I’égard des textes lus, apport de la technologie dans
Ienseignement (Herry et Mougeot, 2007, p. 89). Pour Buors et Lentz (2009, p. 133), la littératie scolaire
s’arrime aux littératies personnelle et critique, puisqu’elle construit un rapport entre les apprentissages et la
construction de soi; elle s’arrime également a la littératie communautaire, puisqu’elle construit un rapport
entre les apprentissages et 'espace francophone. Quant a la littératie personnelle, ces auteures soulignent
qu’elle touche aux expériences qui permettent a ’éléeve de se définir, de donner un sens a sa facon d’étre, de
devenir, en particulier par les interactions qu’il constr