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Chapitre 1

Introduction

Il ne fait aucun doute que l'article 23 de la Charte canadienne
des droits et libertés a constitué un véritable catalyseur et un garant
de la prise en charge par les communautés francophones de l'ensei-
gnement en francais et de la gestion scolaire en situation minoritaire.
Aujourd’hui, des conseils scolaires francophones gérent des écoles
dans toutes les provinces et dans les territoires; ils se sont associés a
d’autres partenaires en vue d’accroitre leurs ressources et de réaliser
pleinement les objectifs de cette disposition législative (FNCSE, 2005).
Néanmoins, malgré maints progres dans le domaine scolaire, les défis
que présente le maintien de la vitalité des communautés francophones
et acadiennes, voire de leur revitalisation, demeurent entiers. Aucune
institution n'est plus essentielle que I’école pour assurer la vitalité d’'une
communauté linguistique, mais force est de reconnaitre quelle ne peut
seule savérer un gage de vitalité communautaire.

Notre rapport de recherche dresse un profil sociolangagier panca-
nadien des éleves de 11° année qui fréquentent des écoles secondaires
de langue francaise dans les conseils scolaires francophones formant
la Fédération nationale des conseils scolaires francophones (FNCSF).
Trente des 31 conseils scolaires ont participé a I'étude’. Ce profil per-
met de prendre connaissance des vécus langagiers de ces éleves qui
finiront bientdt leurs études secondaires et d’apprécier leur dévelop-
pement psycholangagier dans une grande variété de contextes de vita-
lité. Détude mesure leurs contacts avec les langues francaise et anglaise
depuis leur enfance, tant sur les plans de la quantité que de la qua-
lité. Elle se propose aussi de mesurer les résultats de cette socialisa-
tion ethnolangagiére bilingue, ce qui permet ainsi de jeter un regard
éclairant sur la construction identitaire des éleves, sur leurs croyan-
ces a I'égard de la vitalité relative des communautés francophones et

1. Seul le conseil scolaire du Nunavut n’a pu participer puisque son école n'offrait
pas de programme d’enseignement en francais aprés la 9° année.
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anglophones, sur leurs motivations en matiere de 'apprentissage et de
l'usage des deux langues officielles du pays, sur leurs compétences lan-
gagieres et, enfin, sur leurs divers comportements langagiers.

Le rapport de recherche comprend cinq chapitres. D’entrée de
jeu, nous décrivons les données démographiques propres a mettre en
contexte les défis liés 4 la vitalité des communautés francophones et
acadiennes vivant a I'extérieur du Québec. Dans la derniére partie de ce
chapitre introductif, nous définissons le role capital de I’école comme
pierre angulaire institutionnelle d’un projet d’autonomie culturelle
pour ces communautés.

Le deuxiéme chapitre expose le cadre conceptuel de 'étude. A
cette occasion, nous présentons les variables de I'étude afin de bien
faire comprendre leurs réles et leurs interrelations.

Le troisieme chapitre décrit notre méthodologie : échantillon de
la population étudiée, instruments de mesure, procédure administra-
tive de l'enquéte, description des analyses et modalités de présenta-
tion des résultats.

Au quatriéme chapitre, nous communiquons tous les résultats de
'enquéte a la lumiere des composantes du cadre conceptuel. Les résul-
tats des éleves des trente conseils scolaires sont regroupés en quatre
régions : le Nouveau-Brunswick, les autres provinces de I'Atlantique,
'Ontario, les provinces de 'Ouest et les territoires?.

Le dernier chapitre résume les principaux constats de ’étude et
examine les conséquences éducatives et pédagogiques qui en décou-
lent. Rappelons qu'une grande partie des éleves de onziéme année qui
ont participé a I'étude ont également participé a une deuxié¢me étude
alors qU’ils étaient en douzi¢me année. Cette étude sest intéressée a
leurs plans de carriére et d’études postsecondaires (voir Allard, Landry
et Deveau, 2009).

2. Chaque conseil scolaire recoit des tableaux des résultats obtenus pour I'ensemble
du conseil et chacune des écoles participantes.
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1.1 Vitalité des communautés francophones
en situation minoritaire : un survol
d’indices démolinguistiques

Comme le montrera le cadre conceptuel décrit au chapitre deux,
tous les éleves des écoles francaises n'ont pas les mémes chances de
vivre en francais. Certains vivent dans des communautés francopho-
nes ot la population de langue francaise est nombreuse et concentrée.
D’autres habitent des municipalités ot les francophones en situation
minoritaire se trouvent dispersés sur un territoire ot I'anglais domine.
Pour eux, la famille et I’école sont souvent les seuls lieux ou le francais
occupe une place de choix. Bref, dans les communautés francopho-
nes et acadiennes, on trouve un continuum de vitalité communautaire
francophone allant de forte & trés faible. Les effets de cette vitalité
sur les vécus langagiers et sur le développement psycholangagier sont
expliqués au chapitre suivant. Nous présentons ci-dessous, en quelques
lignes, des constats qui attestent I'existence d’une vitalité décroissante
dans plusieurs communautés francophones hors Québec.

Premier constat : la proportion de la population francophone dans
I'ensemble de la population canadienne et principalement a I'exté-
rieur du Québec décroit. Alors queen 1951 les francophones® consti-
tuaient 29,0 % de la population canadienne, ils ne représentent plus
que 22,1 % en 2006. A lextérieur du Québec, leur proportion passe
de 7,3 % en 1951 2 4,1 % en 2006. En outre, elle est encore beaucoup
plus faible quand on la calcule non pas en fonction du nombre de per-
sonnes dont le francais est la langue maternelle, mais en fonction du
nombre dont c’est la langue « le plus souvent parlée a la maison ». Elle
n'est plus alors que de 2,5 %.

Ce rapport entre la langue parlée le plus souvent 4 la maison et la
langue maternelle permet de calculer le taux de continuité linguistique
des communautés francophones et acadiennes (Marmen et Corbeil,
2004). Par exemple, si, dans une communauté, 500 personnes sont
de langue maternelle francaise et 400 personnes parlent le francais le
plus souvent a la maison, le ratio est de 400/500, soit 0,80.

3. Un francophone sentend ici de la personne dont la langue maternelle, cest-3-dire
la premiére langue apprise et encore comprise, est le frangais.
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D’une fagon similaire, on peut calculer un indice d’attraction
sociale relative (ASR) d’une langue (Landry, 2010). Au lieu de calcu-
ler la proportion des membres d’'un groupe linguistique qui parle le
plus souvent leur langue a la maison (indice de continuité linguis-
tique), nous calculons le nombre total de personnes qui parlent cette
langue 4 la maison (indépendamment de leur groupe linguistique)
relatif au nombre de personnes qui ont cette langue comme langue
maternelle. Par exemple, une langue de haut statut sera souvent choi-
sie comme langue du foyer par des membres des autres groupes lin-
guistiques dont le statut est plus faible, de méme que par de nouveaux
arrivants au pays. Un groupe ayant une langue de haut statut et dont
le prestige social est élevé auprés des membres des autres groupes lin-
guistiques aura tendance a avoir un indice ASR élevé, pouvant méme
dépasser 1,00. Les chiffres ci-dessous montrent que le frangais n'est
pas une langue d’attraction forte a 'extérieur du Québec.

En 1971, au moment du premier recensement o1 a été mesurée la
langue le plus souvent parlée a la maison, I'indice ASR des francopho-
nes hors Québec était de 0,73. Il sest graduellement affaibli : il était
de 0,62 au recensement de 2006. Il varie toutefois aussi bien selon les
provinces et les territoires que selon les régions. Alors que I'Indice ASR
des francophones était de 0,91 en 2006 au Nouveau-Brunswick, il était
de 0,60 en Ontario (la ou résident plus de la moitié des francophones
hors Québec) et de 0,58 au Nunavut, de pres de 0,50 en Nouvelle-
Ecosse, 4 I'Tle-du-Prince-Edouard et aux Territoires-du-Nord-Ouest,
de 0,40 au Manitoba, de 0,36 a Terre-Neuve-et-Labrador et de pres
de 0,30 en Alberta, en Colombie-Britannique et en Saskatchewan. Il
est normalement plus élevé quand les concentrations de francophones
sont plus fortes et plus élevé aussi dans les milieux ruraux (Beaudin,

1999 ; Beaudin et Landry, 2003).

Les communautés de langues non officielles au Canada affichent
un indice ASR semblable a celui des francophones hors Québec (0,59),
lequel est un peu plus élevé au Québec (0,62) que dans les autres pro-
vinces canadiennes (0,58). La langue d’attraction pour ces « allopho-
nes » est & peu pres également le frangais et l'anglais au Québec*;
au recensement de 2006, 24 % ont déclaré parler le francais le plus

4. La langue d’attraction a longuement été principalement I'anglais au Québec,
mais, depuis que la Loi 101 oblige les nouveaux arrivants a fréquenter I’école de
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souvent au foyer, alors que 21 % disaient parler le plus souvent I'anglais.
Toute proportion gardée, ces transferts linguistiques contribuent beau-
coup plus a la croissance de la population anglophone du Québec qu'a
la population francophone. En 2006, I'indice ASR des francophones
du Québec est de 1,03, alors que celui des anglophones est de 1,30°.
A lextérieur du Québec, Cest la langue anglaise qui attire les popu-
lations allophones et francophones. U'indice ASR des anglophones a
lextérieur du Québec est de 1,15. En somme, a l'extérieur du Québec,
si la proportion des personnes dont I'anglais est la langue maternelle
diminue (phénomene qui sexplique par la forte augmentation des allo-
phones du fait de 'immigration), la proportion des personnes parlant
I'anglais le plus souvent a la maison est en hausse, situation qui tra-
duit 'importance des transferts linguistiques chez les francophones
comme chez les allophones (Statistique Canada, 2007).

Les taux de continuité linguistique peuvent étre influencés par
une variété de facteurs, dont les transferts linguistiques, nous venons
de le voir. Ceux-ci sont en hausse chez les francophones depuis 1971
(Pannée du premier recensement ayant mesuré la langue d’usage 4 la
maison). Le tableau 1.1 (tiré de Statistique Canada, 2007) rapporte
les transferts linguistiques vers l'anglais chez les francophones pour les
recensements de 1971, 1991, 2001 et 2006. Alors quen 1971 un peu
moins de 30 % des francophones parlaient anglais le plus souvent a
la maison, cette proportion était de 39,3 % en 2006.

Depuis 2001, le recensement mesure les langues qui sont « régu-
lierement parlées a la maison ». Ceci permet de nuancer les résultats
a la question sur la langue parlée le plus souvent a la maison. Ainsi,
chez les francophones parlant I'anglais le plus souvent a la maison en
2006, quatre personnes sur dix (41,5 %) patlent aussi le francais régu-
lierement. Cette proportion est légérement plus élevée en 2006 qu'en

2001 (39,2 %).

langue frangaise, les transferts linguistiques des allophones sopérent de plus en
plus vers le francais.

5. Cet indice ASR des anglophones du Québec est surtout un reflet de la situation
des anglophones de Montréal. A 'extérieur de cette région, la vitalité de I'anglais
au Québec est beaucoup moins forte (Bourhis, 2008; Floch et Pocock, 2008).
Cest aussi un reflet de I'attraction globale de I'anglais en Amérique du Nord et
non de la force globale de la minorité de langue anglaise.
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Tableau 1.1

Proportion de francophones (langue maternelle unique)
qui parlent I'anglais le plus souvent a la maison, Canada, provinces,
territoires et Canada moins le Québec, 1971, 1991, 2001 et 2006

Pourcentage
Régions 1971 1991 2001 2006
Canada 6,0 6,0 6,2 6,3
Terre-Neuve-et-Labrador 43,2 55,1 63,5 679
Tle-du-Prince-Edouard 43,2 46,8 53,2 50,7
Nouvelle-Ecosse 34,1 41,7 45,6 48,3
Nouveau-Brunswick 8,7 9.7 10,5 1,2
Québec 1,5 1,0 1,0 1,1
Ontario 299 36,9 40,3 41,8
Manitoba 36,9 50,1 54,6 55,5
Saskatchewan 51,9 67,5 74,5 74,4
Alberta 53,7 64,5 67,6 69,0
Colombie-Britannique 73,0 72,8 72,6 72,0
Territoire du Yukon 74,4 53,8 56,2 54,8
Territoires du Nord-Ouest 51,1 54,0 62,6 56,2
Nunavut ? ? 46,8 479
Canada moins le Québec 29,6 35,1 38,1 39,3

Source : Statistique Canada (2007), recensements de la population, 1971, 1991, 2001 et 2006
? = n‘ayant pas lieu de figurer

Pendant longtemps, les francophones ont compensé les trans-
ferts linguistiques vers I'anglais par un taux de natalité élevé. Selon
Lachapelle (1986), un taux de naissance de 2,8 enfants peut compen-
ser pour un taux de transfert linguistique de 25 % (le taux de rem-
placement nécessaire pour maintenir la stabilité d’une population
étant normalement de 2,1 enfants par famille). Toutefois, ce taux de
natalité chez les meres francophones a fortement diminué au cours
des derniéres décennies. Il était de 4,95 enfants dans la période inter-
censitaire de 1956 a 1961, mais il n’était plus que de 1,46 entre 1996
et 2001 (Marmen et Corbeil, 2004). Il est donc inférieur au taux de
remplacement de 2,1, ce qui signifie que la population francophone est



Introduction 25

en décroissance & moins d’apports de I'immigration, celle-ci n’ayant
que trés peu contribué a la croissance de la population francophone
hors Québec (Jedwab, 2001 ; Marmen et Corbeil, 2004). La migra-
tion interprovinciale, dont celle des francophones du Québec vers les
autres provinces et les territoires, contribue a la croissance de la popu-
lation francophone en situation minoritaire, mais tend a dépendre
des forces d’attraction de I’économie. Récemment, ce sont surtout la
Colombie-Britannique, ’Alberta et 'Ontario qui ont connu des taux
migratoires positifs.

La prédominance de I'endogamie (Bernard, 1998) constitue un
autre facteur ayant contribué longuement au maintien du frangais
comme langue d’usage a la maison. Pour des raisons religieuses sur-
tout, les francophones avaient tendance a épouser des francophones.
Aujourd’hui, ces barrieres religieuses sont quasi inexistantes et les taux
d’exogamie sont en forte croissance. En 2001, le taux d’exogamie chez
les francophones était de 42 % (37,4 % avaient pour conjoint un anglo-
phone et 4,7 %, un allophone). Que le conjoint soit anglophone ou
allophone, la tendance demeure trés forte d’'employer 'anglais comme
lingua franca au sein de la famille. Cusage du frangais le plus souvent
a la maison en 2001 n’est plus que de 12,3 % chez les francophones
ayant un conjoint anglophone et est a peine plus élevé si le conjoint

est allophone, soit 17,7 % (Marmen et Corbeil, 2004).

Le taux d’exogamie étant en croissance, il est normal qu'il soit plus
élevé chez les jeunes couples en 4ge d’avoir des enfants que chez les
couples plus 4gés. Cette situation comporte des conséquences pour le
contexte familial vécu par les enfants dont les parents sont des ayants
droit en vertu de l'article 23 de la Charte. La proportion des enfants
d’ayants droit francophones issus de couples exogames était déja de
53 % en 1986 (Martel, 2001) et atteignait 66 % en 2006 (Landry,
2010). Elle était de 32 % au Nouveau-Brunswick, de 68 % en Ontario
et variait de 72 % a 94 % dans les autres provinces et dans les terri-
toires. Les enfants appelés a fréquenter I'école de langue francaise par
suite des droits reconnus a leurs parents, selon l'article 23, sont main-
tenant deux fois plus nombreux a avoir un parent francophone et un
parent anglophone ou allophone que ceux dont les deux parents sont
francophones. Le phénomene serait sans incidence et pourrait méme
étre a l'avantage de la minorité francophone si cette structure familiale
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n’avait aucun effet sur la langue d’usage a la maison et sur la transmis-
sion du frangais comme langue maternelle. Nous observons toutefois
une tres forte relation entre 'exogamie et ces deux variables.

En 2006, a l'extérieur du Québec, quand les deux parents sont
francophones (se reporter a la note 3), 93 % des enfants ont le fran-
cais comme langue maternelle et 87 % l'emploient le plus souvent a la
maison. Si un seul des parents est francophone (situation d’exogamie),
seulement 25,2 % des enfants ont le francais comme langue maternelle
et seulement 17,4 % parlent le francais le plus souvent & la maison. En
situation monoparentale, 61,9 % des enfants du parent francophone
ont le francais comme langue maternelle et 53,2 % le parlent le plus
souvent a la maison. Notons quune proportion des enfants probable-
ment semblable 2 celle de la situation biparentale est issue de parents
exogames dans les familles monoparentales (Paillé, 1991). En raison
de la forte proportion d’enfants qui sont issus de couples exogames
(66 % en 20006, avons-nous déja précisé), seulement un enfant d’ayant
droit sur deux (50 %) avait le francais comme langue maternelle et une
proportion encore plus faible (43 %) parlait le plus souvent le francais
a la maison (Landry, 2010).

Il importe de souligner, toutefois, que si la structure familiale exo-
game est reliée négativement a l'usage du frangais au foyer et a sa trans-
mission aux enfants comme langue maternelle, 'exogamie n'en est pas
la cause « directe ». Cette cause savére étre la dynamique langagicre
choisie par les parents. En moyenne, lorsque le parent francophone
d’un couple exogame parle a son enfant le plus souvent le francais a la
maison et que celui-ci a été scolarisé en francais (Cest ce que nous appe-
lons « francité familioscolaire »), on ne peut pas, en douzi¢me année,
le distinguer sur les plans des compétences en frangais et de I'identité
francophone d’un enfant dont les deux parents sont francophones. En
d’autres termes, si la dynamique familiale en situation d’exogamie a su
favoriser une forte « francité familioscolaire », le facteur exogamie se
trouve en grande partie neutralisé (Landry et Allard, 1997). Toutefois,
il faut reconnaitre que de nombreux couples que I'on dit « exogames »
sont en réalité des couples endogames anglophones, puisque méme si
la personne «francophone» est de langue maternelle francaise, elle a
pu étre socialisée surtout en anglais et peut ne pas étre en mesure de
parler le frangais a son enfant (Corbeil, 2005).
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Les communautés francophones et acadiennes sont de plus en plus
enfermées dans un dilemme. Pour maintenir leurs effectifs scolaires,
elles doivent étre en mesure d’optimiser les inscriptions a I'école de lan-
gue frangaise des enfants d’ayants droit. En 2006, seulement un enfant
sur deux (49 %) des ayants droit francophones ou de non ayants droit
dont le francais est la premicre langue officielle fréquente une école
de la minorité francophone (53 % a I’école primaire et 44 % a |’école
secondaire). Une proportion non négligeable (15 %) est inscrite & un
programme d’immersion dans le systéme scolaire anglophone et 35 %
sont inscrits au programme régulier dans les écoles de langue anglaise
(Corbeil, Grenier et Lafreniere, 2007). Ces taux d’inscription varient
selon les provinces et les territoires et sont, dans tous les cas, plus fai-
bles a Iécole secondaire qu'a 'école primaire. Le taux d’inscription
a I’école de langue francaise est le plus élevé au Nouveau-Brunswick
(81 % au primaire et 78 % au secondaire), suivi de I'Ontario (55 et
45 %, respectivement). Ces taux sont inférieurs a 50 % au primaire
et généralement inférieurs 2 40 % au secondaire pour I'Tle-du-Prince-
Edouard, la Nouvelle-Ecosse et le Manitoba. Ils sont inférieurs 30 %
au primaire et moins de 20 % au secondaire en Saskatchewan, en
Alberta et en Colombie-Britannique. A Terre-Neuve et Labrador, le
taux est de 17 % au primaire et est inférieur 4 10 % au secondaire.
Enfin, pour 'ensemble des territoires, il est relativement élevé au pri-
maire (46 %), mais il est inférieur 2 15 % au secondaire.

Pour accroitre leurs effectifs scolaires, les communautés francopho-
nes et acadiennes n'ont pas le choix : elles doivent ouvrir leurs portes
a des éleves issus de couples exogames qui parlent peu le francais a la
maison. Lenquéte de Statistique Canada sur la vitalité des minorités
de langue ofhicielle (Corbeil, Grenier et Lafreniere, 2007) a montré
que 88 % des enfants fréquentaient I’école de langue francaise si les
deux parents étaient francophones. Le taux de fréquentation était seu-
lement de 34 % dans une structure exogame francophone-anglophone
et de 30 % dans les autres structures familiales. Un facteur appréciable
contribuant positivement a la fréquentation de I’école de langue fran-
caise était le degré de scolarisation des parents en francais au primaire
et au secondaire. Le taux de fréquentation de I’école francaise par les
enfants dont 'un des parents est de langue francaise est de 66 % si le
parent a complété le primaire et le secondaire en francais, de 31 % sile
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parent n’a complété que le primaire en frangais et de 16 % si le parent
n’a fait ni le primaire ni le secondaire en frangais (Corbeil, Grenier et
Lafreniére, 2007).

Le fait d’augmenter les effectifs d’éleves issus de couples exogames
pourrait entrainer des conséquences réelles sur le plan démographi-
que, mais aussi accroitre 'ambiance anglophone de I’école (Landry,
Allard et Deveau, 2009a). En somme, si on polarise le dilemme, il est
permis d’affirmer que les ayants droit francophones peuvent ou bien
limiter l'acces a I'école frangaise aux éléves qui parlent le francais a la
maison (ce qui serait une décision inconstitutionnelle), mais risquer
de gérer des écoles vides a bien des endroits, ou bien ouvrir toutes
grandes les portes, maximiser le nombre d’inscriptions des enfants
d’ayants droit et risquer de transformer ’école de langue francaise en
école d’immersion.

Nous avons examiné la question ailleurs (Landry, 2003a, 2006
et 2010) : les communautés francophones n'ont pas d’autre choix que
de viser a « libérer le potentiel caché » de l'exogamie. Le potentiel
démographique est immense. Beaucoup d’écoles pourraient doubler
leur clientele scolaire, d’autres pourraient la quadrupler. Toutefois,
un véritable succes devra s'accompagner de stratégies de « marketing
social » pouvant sensibiliser les parents aux enjeux du bilinguisme chez
leur enfant et les convaincre de 'importance de la « francité familio-
scolaire ». En effet, les enfants de foyers exogames qui bénéficient de
cette francité familioscolaire sont généralement des modeles de bilin-
guisme, ceux-ci ayant a toute fin pratique deux langues maternelles.
Mais, tel que mentionné ci-dessus, ce potentiel réel reste limité par le
fait que l'exogamie francophone-anglophone est souvent une fausse
exogamie comme le montre Corbeil (2005). En effet, de nombreu-
ses personnes dont le francais est la langue maternelle ont été surtout
socialisées en anglais et, méme si elles sont « statistiquement » des
francophones, lorsquelles épousent une personne anglophone, 'union
sopére, a toutes fins utiles, entre deux anglophones.

Le taux peu élevé de natalité, les transferts linguistiques et la faible
transmission aux enfants du francais comme langue maternelle® contri-

6. Notons que les enfants qui ne regoivent pas le frangais comme langue mater-
nelle conservent le droit d’aller 4 'école de la minorité en vertu du statut d’ayant



Introduction 29

buent a ce qu'on appelle communément le vieillissement de la popu-
lation. Marmen et Corbeil (2004) analysent ce phénoméne en cal-
culant le ratio des personnes de 65 ans et plus par rapport a celles de
15 ans et moins. Normalement, dans une société, il y a plus de jeu-
nes de 15 ans et moins que de personnes de 65 ans et plus. Par exem-
ple, pour l'ensemble de la société canadienne, le ratio était en 1971
de 0,27, Cest-a-dire qu’il y avait a peu prés une personne de 65 ans et
plus pour quatre personnes de 15 ans et moins. Pour l'ensemble de
la société canadienne, ce ratio a augmenté étant donné le faible taux
de natalité. En 2001, il était de 0,63. Toutefois, il est nettement plus
élevé chez les francophones (0,71) que chez les anglophones (0,50). En
2001, il était de 0,66 au Québec pour les francophones, ce qui signifie
qu'il y a deux personnes de 65 ans et plus pour trois personnes 4gées
de 15 ans et moins. Cette situation ne désavantage pas les francopho-
nes du Québec par rapport aux anglophones de leur province, le ratio
étant exactement le méme chez ces derniers (0,66). Néanmoins, les
francophones du Québec « vieillissent » plus que les anglophones hors
Québec ot le ratio 65+/15- est de 0,49. Le ratio le plus élevé est celui
des francophones hors Québec, qui était de 1,15 en 2001. Il y a donc
dans cette population plus de personnes de 65 ans et plus que de jeunes
de 15 ans et moins. Les ratios varient selon les provinces et les territoi-
res, mais restent élevés, allant de 0,84 au Nouveau-Brunswick a 4,14
en Saskatchewan. Castonguay (1998) rapporte des constats similaires
en comparant la génération des 0 2 9 ans avec celle des 25 a 34 ans.

Autre phénomene contribuant a une vitalité décroissante des com-
munautés francophones et acadiennes, 'urbanisation grandissante
accompagnée d’un exode des régions rurales. Les francophones qui
s'établissent dans les grands centres urbains tendent peu a se regrou-
per sur un territoire oll vit une communauté établie et concentrée et
ils n'ont pas toujours le réflexe de créer une communauté autour de
leurs institutions (Gilbert et Langlois, 2006). D’une part, 'exode affai-
blit les communautés rurales d’origine limitant ainsi leur capacité de
s'épanouir, voire de se maintenir. D’autre part, en se dispersant sur

droit d’au moins un de leurs parents, mais ne sont pas comptabilisés parmi les
francophones et ne font pas partie des calculs relatifs aux transferts linguistiques
(Forgues et Landry, 20006).
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un vaste territoire urbain, les migrants se marginalisent et deviennent
plus vulnérables a I’assimilation linguistique (Beaudin, 1999 ; Beaudin
et Landry, 2003).

Enfin, le simple fait de vivre en Amérique du Nord ot la langue
anglaise domine le continent est un facteur qui rend difficile le main-
tien de la vitalité de la langue francaise. Langlais est maintenant une
langue globale, plus répandue dans le monde qu’aucune autre langue
dans histoire de ’humanité (Crystal, 2000, 2004) et il exerce une
attraction gravitationnelle sur les locuteurs des autres langues (Calvet,
1999a). C’est une langue hypercentrale, et d’autres langues supercen-
trales (le francais, I'espagnol et I'arabe notamment) gravitent autour
d’elle et de plus petites langues (centrales) tournent autour des lan-
gues supercentrales. Un trés grand nombre de langues sont tres péri-
phériques et tendent a disparaitre. C’est par le bilinguisme et le mul-
tilinguisme qu'elles se rejoignent. Par exemple, de nombreux locuteurs
des langues supercentrales choisissent I'anglais comme langue seconde
(bilinguisme vertical), une autre langue supercentrale (bilinguisme
horizontal) ou les deux (multilinguisme). Plus les langues sont cen-
trales, moins les locuteurs tendent a apprendre celles qui gravitent
autour de la leur. Les locuteurs natifs de I'anglais, langue hypercentrale,
sont généralement trés peu bilingues. Pour les francophones, vivre en
Amérique du Nord revient 4 vivre a proximité du centre de gravité de
la langue hypercentrale : le bilinguisme n’est plus un choix, cest une
nécessité. Langlais tend 2 dominer I'économie, les médias et le paysage
linguistique de la place publique, sans parler de la recherche scientifi-
que, des technologies et des communications internationales. Comme
nous le verrons au chapitre 2, dans les milieux ou les francophones
sont minoritaires, le francais est souvent en situation diglossique avec
l'anglais. Dans de tels contextes, cette derni¢re langue est habituel-
lement la « langue de statut », alors que le francais risque d’étre, au
mieux, une « langue de solidarité », une langue privée.

Dans la derniére section du présent chapitre, nous discutons de
I’école de langue frangaise comme institution fondamentale d’'un
projet d’autonomie culturelle.
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1.2 Ecole et autonomie culturelle

Comme nous venons de le voir, la langue anglaise occupe une
place dominante sur la planete. Cette dominance a été favorisée his-
toriquement par le fait que deux superpuissances de langue anglaise
ont dominé I’économie au cours des deux derniers siécles, la Grande-
Bretagne au 19° siécle, et les Etats-Unis d’Amérique au 20° siécle.
Langlais sest aussi infiltré comme lingua franca du phénomene de la
mondialisation et le monopole des multinationales sexerce de plus en
plus dans cette langue, phénomeéne auquel on peut associer I'adoption
répandue des valeurs néo-libérales et capitalistes qui sont plus favora-
bles a I'individualisme et a la consommation qu'au maintien de valeurs
culturelles traditionnelles. Cest 13, en soi, un défi pour les écoles de
langue francaise. Autant le phénomeéne de la mondialisation que celui
de la diversité culturelle associé a I'immigration représentent a la fois
des défis pour I'école francaise dans son role d’agent de construction
identitaire et des défis pour les communautés francophones dans leur
quéte d’une identité collective (Pilote et Magnan, 2008).

Le fait que de nombreuses langues disparaissent et que la plupart
des communautés linguistiques minoritaires saffaiblissent a donné
naissance a des mouvements de résistance. En relation avec ces mou-
vements, Joshua Fishman (1990, 1991 et 2001) a proposé le concept
de « reversing language shift » dont le but est la revitalisation des lan-
gues (Landry, Deveau et Allard, 2006a). Grenoble et Whaley (2006)
ont fait un survol de certains de ces programmes de revitalisation
langagiére. Lhébreu en Israél, le frangais au Québec et le catalan en
Espagne sont souvent cités comme les grands succes de la revitalisa-
tion langagiere’.

Fishman (1990 et 1991) a aussi développé un modele de revitali-
sation langagiére®. Ce modele reconnait qu’il importe de franchir plu-
sieurs étapes avant d’atteindre ce qu'il appelle lautonomie culturelle.

7. Voir Corbeil (2007) pour une excellente analyse de I’évolution de la situation du
francais au Québec.

8.  Méme si nous avons déja employé le terme de revitalisation ethnolangagi¢re pour
évoquer la vitalité de la langue et de la culture (Landry, Deveau et Allard, 2006a),
nous recourons de plus en plus au terme de revitalisation langagiére en centrant
beaucoup plus la réflexion sur la langue que sur la culture, pour ne pas préjudicier
au caractére multiethnique et multiculturel de la francophonie canadienne.
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Il ne définit pas rigoureusement ce concept, mais précise quelle ne peut
étre atteinte avant que le groupe linguistique minoritaire se dote d'une
base de vie communautaire, laquelle assure la transmission linguis-
tique et culturelle a la prochaine génération. Cette base communau-
taire, il appelle le « noyau foyer—famille—voisinage—communauté »
constitutif de I’assise de la transmission intergénérationnelle de la lan-
gue. Une fois cette base acquise, pour réaliser 'autonomie culturelle, il
sagit d’introduire graduellement la langue sur la place publique, une
certaine autonomie culturelle étant acquise lorsque la langue se trouve
bien ancrée dans la sphére publique, cest-a-dire en éducation, dans les
médias, en économie et au sein de I'autorité publique. Il insiste sur le
fait que 'autonomie culturelle ne peut étre accomplie que si le groupe
assume sa propre destinée, point de vue corroboré par Grenoble et
Whaley (2006). Fishman distingue 'autonomie culturelle de l'auto-
nomie politique, cette derniére étant attribuée aux groupes qui cher-
chent & maintenir leur langue et leur culture dans le cadre de projets
indépendantistes ou sécessionnistes.

Nous avons proposé récemment un modele de I'autonomie cultu-
relle (Landry, 2008a; Landry, Allard et Deveau, 2007a). 1l s’inspire
du cadre conceptuel de Fishman, mais sen démarque aussi a plusieurs
égards. Mettant moins I’accent sur les étapes a franchir, il dégage
davantage les éléments de vitalité linguistique que le groupe doit gérer
pour assurer l'autonomie culturelle. A cet égard, le modéle sapparente
celui de la vitalité ethnolinguistique de Giles, Bourhis et Taylor (1977)
tout en visant a mettre en lumiére les interactions et les synergies qui
alimentent ces facteurs de vitalité (Bourhis et Landry, 2008). Par exem-
ple, Fishman attribue un réle plutdt secondaire a I'école comme facteur
menant & Pautonomie culturelle et il propose que le groupe se donne
des écoles seulement apres avoir assuré le « noyau foyer—famille—
voisinage—communauté » qui favorise la transmission intergénération-
nelle de la langue. Notre modele consacre un role central a I'école et
la voit non seulement comme une institution publique et un lieu d’en-
seignement, mais comme un lieu de socialisation et de construction
identitaire (Landry, 2008a; Landry, Allard et Deveau, 2007a). Autre
point de divergence, Fishman confére un réle minimal 4 I'Etat dans
un projet de revitalisation langagiére et se montre plutot pessimiste
quant 2 Pappui que la plupart des Erats sont préts 4 déployer. Selon
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notre modele, I'Etat joue un réle de soutien réel et symbolique pro-
pre a légitimer un projet d’autonomie culturelle. Ce modele s'accorde
fondamentalement toutefois avec celui de Fishman sur I'importance
qu’il est impérieux d’attribuer a la vie communautaire de base, qu’il
appelle la « communauté d’intimité » et qu’il distingue de la « com-
munauté impersonnelle ». De plus, avec Fishman (1991 et 2001) ainsi
que Grenoble et Whaley (2006), nous accordons beaucoup d’impor-
tance a la prise en charge collective par le groupe linguistique de sa
propre destinée, sans quoi la communauté risque de se limiter & n’étre
qu'une collectivité d’individus sans identité collective.

Nous présentons brievement le modele d’autonomie culturelle
dans le présent chapitre pour mieux situer I’école comme pierre angu-
laire institutionnelle d’'un projet d’autonomie culturelle. Cette démar-
che permettra de mieux comprendre la mission de ’école francaise et
d’apprécier les résultats de notre recherche. Le modele donne aussi un
apercu des limites de I"école lorsquielle n'est pas appuyée par la commu-
nauté de base et par une plus grande complétude institutionnelle.

Le modeéle d’autonomie culturelle (voir figure 1.1) comporte trois
composantes qui interagissent entre elles et avec 'identité collective
du groupe. Lorsque ces éléments de vitalité communautaire agissent
en synergie et sappuient mutuellement, le groupe peut diriger des pro-
jets collectifs qui dynamisent la vitalité du groupe tout en favorisant
lacquisition d’une plus grande autonomie culturelle

Lidentité collective demeure au cceur du modéle d’autonomie
culturelle. Elle n’est aucunement la somme des identités personnelles;
elle est I'identité que le groupe se définit de par ses propres moyens
et ressources. L'identité collective a un « visage public » (Thériault,
2007a, p. 97). Elle sexprime dans les livres d histoire, dans la littéra-
ture, dans la presse, dans les discours de son élite, dans ses revendica-
tions politiques, dans ses manifestations culturelles, dans le paysage
linguistique de la communauté (affiches et enseignes). Cest I'image
que la communauté a d’elle-méme comme groupe historique et légi-
time. Breton (1983) affirme que clest I'identité collective du groupe
qui forme la base de ses projets collectifs. Une minorité linguistique
se donne des projets qui sont a la mesure de la conscience quelle a de
son histoire, de son sentiment de constituer un groupe distinct dans
la société, des perceptions quelle éprouve a I'égard de son statut et de
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Figure 1.1
Le modéle de 'autonomie culturelle (adapté de Landry, 2008a)

SOCIETE CIVILE ETAT ET CITOYENS
i Mobilisation .
Complétude > Légitimité
institutionnelle | <€ idéologique
Gouvernance

Identité collective

COMMUNAUTE

Proximité
socialisante

sa légitimité dans cette société de méme que de sa capacité de saffir-
mer comme groupe.

Cest en créant des institutions et en acquérant une certaine « com-
plétude institutionnelle » (Breton, 1964) que les groupes parviennent
a assurer leur continuité historique. Par ses propres institutions, un
groupe définit ses « fronti¢res d’identité » (Capra, 2002) et peut agir
en société comme « entité distincte et active » (Giles et al., 1977).

Lidentité collective d’une minorité linguistique n'est pas facile
a saisir et est difficilement mesurable. Elle ne sexprime pas toujours
comme un tout unitaire et cohérent, mais ce sont ses capacités de
« mobilisation » et de « gouvernance » (voir figure 1.1) qui font qu'elle
peut se manifester et sexprimer au nom du groupe (Landry, Forgues
et Traisnel, 2010). Atteindre un certain degré d’autonomie culturelle
requiert la capacité de mettre en relative synergie trois éléments essen-
tiels 4 sa vitalité comme groupe linguistique.

Avant de présenter bri¢vement ces trois éléments de vitalité linguis-
tique, rappelons que chacune des composantes du modele releve d’ac-
teurs différents, méme si des acteurs identiques peuvent agir sur plu-
sieurs plans et que les catégories d’acteurs se cotoient et interagissent.
La proximité socialisante est le lieu de ce que Fishman (1991) appelle
la « communauté d’intimité »; il sagit du processus de socialisation
langagiere vécu par des liens de proximité dans la sphere privée. Cette
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proximité reléve par conséquent des membres de la communauté elle-
méme et de leur insertion dans une dynamique communautaire locale.
La composante complétude institutionnelle est le lieu d’action princi-
pal des membres de la communauté, des institutions et des organis-
mes qui forment la société civile. Sa dynamique sexerce dans la sphére
publique et cest dans cette société civile que saniment les principa-
les sources du leadership communautaire. C'est au regard de la /égiti-
mité idéologique quapparait une troisieme catégorie d’acteurs consti-
tués de I'Etat et de ses citoyens. En décrivant ces trois composantes
du modele qui interagissent avec I'identité collective du groupe et qui
influent sur la vitalité du groupe linguistique, nous pourrons mettre
en évidence le role essentiel de I’école comme pierre angulaire de cette
synergie collective.

La proximité socialisante est I'assise du modele de I'autonomie
culturelle. Cela permet de mettre en exergue son role central et fonda-
mental autant pour la vitalité de la langue que pour l'autonomie cultu-
relle du groupe. Cette premiére composante du modele est conforme
a étape 6 du modele de Fishman a laquelle celui-ci attribue un réle
essentiel pour latteinte de I'autonomie culturelle et qu’il appelle le
« noyau foyer—famille—voisinage—communauté » Lenfant apprend
bien et naturellement une langue lorsqu’il est en contact de proximité
avec des locuteurs de cette langue dans sa famille, sa parenté, ses amis
et d’autres personnes qui comptent pour lui. Cette proximité sociali-
sante trouve son terrain d’élection dans le nombre de locuteurs, certes,
mais, surtout, dans sa concentration territoriale. La concentration ter-
ritoriale lemporte nettement sur le nombre absolu de membres pour
favoriser la socialisation primaire dans la langue et la construction
identitaire (Landry, Deveau et Allard, 2006b). Elle remplit un réle
encore plus significatif si elle s’établit autour et & proximité des insti-
tutions du groupe (Gilbert et Langlois, 2006). Ce phénomeéne stimule
la synergie entre la proximité socialisante et la complétude institution-
nelle. Comme le montre la figure 1.1, la proximité socialisante est le
fondement méme de la participation communautaire aux institutions
du groupe. Les personnes qui ne vivent pas la langue et la culture du
groupe dans leur vie privée pourront normalement étre moins prédis-
posées a participer aux institutions du groupe et encore moins a jouer
un role de leadership en leur sein. La proximité socialisante est, en
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effet, le lieu de trois types de vécus langagiers que nous expliciterons
au chapitre suivant. Il Sagit du vécu enculturant (degré de contacts avec
la langue et la culture du groupe), du vécu autonomisant (qui assure
une autonomie de la personne comme apprenant et usager de la lan-
gue) et du vécu conscientisant (qui favorise le développement d’une
« conscience critique » de la légitimité et de la stabilité du groupe et
qui suscite des comportements d’engagement et de leadership). Ces
trois vécus exercent des roles différents dans le développement person-
nel psycholangagier.

Deuxieme composante du modele, la complétude institutionnelle
forme la base opérationnelle du concept d’autonomie culturelle. Elle
représente la prise en charge par le groupe des institutions culturelles
et sociales qui donnent vie a la langue du groupe sur la place publique
(Breton, 1964) et marque la capacité de la communauté a délimiter
et & gérer ce que Fritz Capra (2002) appelle les « frontiéres de I'iden-
tité ». En effet, les institutions constituent les marqueurs de I'identité
collective du groupe et ont un rdle de premier plan a jouer dans sa
continuité historique. Thériault (2007a) fait une distinction impor-
tante entre les « institutions » du groupe et les « organisations socia-
les ». Les premicres sont plus fondamentales et visent la continuité his-
torique du groupe. Elles accueillent, en principe, tous les membres du
groupe et remplissent des réles significatifs dans sa vie collective. Sans
institutions publiques gérées par le groupe dans sa langue, celle-ci est
de facto en relation diglossique avec la langue dominante (Fishman,
1967, 1991 et 2001). Elle est alors, au mieux, une langue privée dans
laquelle peut s’exprimer la « solidarité » des membres du groupe dans
la communauté locale (Landry et Rousselle, 2003 ; Landry, Allard et
Deveau, 20006, 2007b et 2008) et, sans statut légitime, les locuteurs
de la langue minoritaire I'abandonneront graduellement au profit de
la langue dominante. Par ailleurs, les organisations sociales peuvent
exercer des roles communautaires utiles et importants, mais elles sont
plut6t des lieux de leadership qui regroupent surtout des membres
actifs et engagés qui ceuvrent dans différents secteurs communautai-
res. Selon Thériault (2007a), ces rdles plus « utilitaires » sont néan-
moins adaptables aux besoins évolutifs du groupe. Dans notre modele,
autant les institutions que les organisations sociales sont des acteurs
de la société civile et assurent le leadership dans I’établissement d’'une
autonomie institutionnelle.
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Certes, I’école est une institution essentielle, méme si, a elle seule,
elle ne peut garantir ni la vitalité ni la pérennité du groupe. Nous osons
dire qu'elle est le pilier de 'autonomie culturelle (Landry, 2008a). Non
seulement est-elle la source de toutes les autres institutions en prépa-
rant les futurs leaders de tous les autres secteurs de vitalité communau-
taire (pour autant que I’éducation dans la langue du groupe puisse se
poursuivre au niveau postsecondaire), elle est concomitamment une
instance clé de proximité socialisante, le lieu de socialisation langa-
giere privilégié pour le plein développement de la compétence langa-
giere et un facteur de construction identitaire aussi déterminant que
la famille et les réseaux sociaux (Landry et Allard, 1996). Elle est donc
un lieu charniére, établissant le lien entre la proximité socialisante et
la complétude institutionnelle. Tout en exercant son réle institution-
nel, elle est elle-méme lieu de vie, lieu de socialisation ol se produisent
et s’étendent les trois vécus ethnolangagiers mentionnés ci-dessus que
nous expliciterons au chapitre suivant. En outre, elle est lieu d’encul-
turation (vécu enculturant), lieu ot les jeunes développent leur autono-
mie (vécu autonomisant) et lieu ou ils apprennent I’histoire collective
du groupe et se conscientisent au fait minoritaire (vécu conscientisant).
Lécole et d’autres acteurs de la société civile (par exemple les médias
et les milieux artistiques et littéraires) dans le cadre de leur leadership
aupres de la communauté peuvent, en effet, servir d’agents de conscien-
tisation. Cette conscientisation aux enjeux de vitalité du groupe savere
essentielle a 'engagement communautaire des membres du groupe et
I’école peut s'avérer un lieu de conscientisation par excellence (Allard,
Landry et Deveau, 2005). En somme, I« éducation tout au long de la
vie » (Landry et Rousselle, 2003) dans des institutions gérées par le
groupe est indispensable a la complétude institutionnelle et, par consé-
quent, a tout projet d’autonomie culturelle.

Nous appelons légitimité idéologique la troisitme composante
du modele. Elle regroupe les facteurs reliés 4 I'appui de I'Etat et des
citoyens au projet d’autonomie culturelle du groupe minoritaire. Tous
les Etats, qu'ils en soient conscients ou non, expriment par leurs poli-
tiques des positions idéologiques qui motivent et orientent leur appui
aux minorités (Skutnabb-Kangas, 2000; Bourhis, 2001). Ces appuis
peuvent étre placés sur un continuum idéologique (se reporter au cha-
pitre suivant) allant d’'un appui proactif et engagé aux minorités a leur
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rejet, en passant par divers degrés d’indifférence (Bourhis, 2001). Les
positions idéologiques de I'Etat contribuent dans une trés large part
I’établissement du statut et de la légitimité du groupe dans la société.
Les groupes linguistiques non officiellement reconnus par I'Etat peu-
vent se percevoir comme illégitimes et, dépourvus de statut, manifes-
ter différentes formes de ce que Calvet (1999a) appelle une « insécurité
statutaire ». La Charte canadienne des droits et libertés par ses articles 16
a 20 et particulierement par l'article 23 qui donne acces a I’éducation
et 4 la gestion des écoles, la Loi sur les langues officielles du gouverne-
ment fédéral et diverses lois ou politiques provinciales constituent des
appuis concrets de I'Etat 4 la légitimité du frangais dans la société
canadienne. Toutefois, la synergie entre les ordres de gouvernement
(Bourgeois, Denis, Dennie et Johnson, 2006; Landry, 2008b) n’est
pas toujours optimale et seule ’Acadie du Nouveau-Brunswick semble
pouvoir prendre appui sur un véritable fondement juridique (suivant
larticle 16.1 de la Charte) pour revendiquer son droit a l'autonomie

culturelle (Landry, 2009a; 2009b).

Toutefois, la légitimité idéologique ne reléve pas uniquement de
PEtat et de ses politiques linguistiques. Le statut d’'une langue peut
étre plus ou moins reconnu par I'ensemble des citoyens, y compris les
membres de la communauté linguistique minoritaire. Lorsque la lan-
gue du groupe n'est pas valorisée ou qu'elle occupe peu de place sur ce
que Bourdieu (1982) appelle le « marché des langues » (par exemple
dans les médias et I'économie), les membres d’une minorité peuvent
en venir a voir leur langue comme « illégitime » et, méme, a la déni-
grer au profit de la langue dominante. Nous 'avons mentionné pré-
cédemment, le phénomene de la mondialisation dans lequel 'anglais
occupe la position « hypercentrale » (Calvet, 1999a) et la situation géo-
graphique fragile des communautés francophones et acadiennes contri-
buent a affaiblir le statut du francais dans la société. Skutnabb-Kangas
(2000 et 2002) souligne le manque de sensibilité des Etats aux effets
dévastateurs de la mondialisation et de ses valeurs néolibérales sur les
minorités linguistiques et décrit ce phénomeéne comme une nouvelle
forme de colonialisme, plus puissante que toutes les formes de colo-
nialisme antérieures. Selon elle, il s'agit d'une « colonisation des cer-
veaux » qui exerce une emprise sur la pensée collective. Ce controle des
cerveaux serait une forme extréme, voire absolue, de controle amenant
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les membres des minorités a intérioriser cette idéologie dominante qui
les meéne ensuite a dénigrer leur langue et leur culture, ce qui globale-
ment contribue & diminuer dangereusement la diversité culturelle de
la planéte, phénomene paralléle a la perte de sa biodiversité.

Comme le montre la figure 1.1, la composante légitimité idéologi-
que interagit avec les autres composantes du modéle. UEtat peut légiti-
mer la structure de gouvernance du groupe et agir en partenariat avec
la communauté pour l’aider 2 atteindre ses objectifs de vitalité com-
munautaire (Cardinal et Hudon, 2001). Par exemple, depuis 1982, des
communautés francophones et acadiennes ont accompli d’énormes
progres dans le domaine scolaire (Power et Foucher, 2004), mais, pour
assurer leur vitalité, elles sont appelées de plus en plus a aller « au-dela
de larticle 23 » (Landry et Rousselle, 2003) pour assurer I’éducation
« tout au long de la vie » ou, comme le propose le rapport du Sénat
(Corbin et Buchanan, 2005), « I’éducation de la petite enfance au
postsecondaire ». L'Etat canadien agit aussi directement sur les com-
munautés francophones par ses politiques et services. Néanmoins, tel
qu'il a écé mentionné précédemment, la légitimité idéologique ne releve
pas uniquement des « politiques de reconnaissance » de I’Etat, celle-ci
étant aussi associée a la compétition du frangais sur le « marché des
langues » planétairement et, d'une fagon particuliére, sur le continent
nord-américain. Cette dynamique produit des effets marquants sur les
représentations sociales des membres de ces communautés, cest-a-dire
sur leur légitimité percue (voir figure 1.1), phénomene que notre cadre
conceptuel (au chapitre suivant) traite au moyen du concept de « vita-
lité subjective » (Bourhis, Giles et Rosenthal, 1981 ; Allard et Landry,
1986, 1992 et 1994). Ces représentations sociales sont donc reliées a
la reconnaissance quaccordent les membres du groupe au statut et a
la légitimité de leur langue dans la société et influencent leur disposi-
tion & participer a la vie communautaire de leur groupe.

Pourquoi avoir traité si longuement de la vitalité des communau-
tés francophones et acadiennes et du concept d’autonomie culturelle
dans le cadre d’une recherche portant sur les vécus ethnolangagiers
et sur le développement psycholangagier d’éleves du secondaire dans
les écoles de langue francaise? Premiérement, nous avons voulu pla-
cer dans un cadre plus large I’école et son réle au regard de la vitalité
des communautés francophones. Il est impératif de reconnaitre que
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Iécole représente un élément essentiel et nécessaire, mais non suffisant,
pour assurer la vitalité des communautés francophones et acadiennes.
Deuxiemement, il importe de comprendre que ces communautés ne
peuvent assurer leur vitalité que si elles prennent en charge les éléments
de leur vitalité linguistique et exercent un certain contréle sur ceux-
ci. Le modele de 'autonomie culturelle propose une synthese de ces
éléments et met en évidence leurs interactions. Lautonomie culturelle
est un projet politique au sens ot I'entend Thériault (2007a) dans sa
discussion des défis de « faire société » en francais en situation minori-
taire au Canada (Landry, 2008a, 2009a). Le role de I’école ne peut étre
dissocié du projet de société que voudront se donner les communautés
francophones et acadiennes (Pilote et Magnan, 2008). Troisiemement,
par le modele de l'autonomie culturelle, nous avons voulu situer clai-
rement le role de I’école et déterminer son influence potentielle sur
la vitalité communautaire. L'école constitue la pierre angulaire de la
complétude institutionnelle. Sans elle, il n’y a pas de base de forma-
tion pour I'ensemble des acteurs de la société civile qui exerceront des
rOles de leadership et de conscientisation dans tout projet d’autono-
mie culturelle que la communauté pourra entreprendre. Mais elle n'est
pas uniquement une institution publique; elle renferme un énorme
potentiel de socialisation ethnolangagiere et fait donc partie a ce titre
de la composante « proximité socialisante » de I'autonomie culturelle.
Extension du réseau interpersonnel des éléves et de leur famille, I’école
peut exercer un effet aussi puissant que ces réseaux sur la construction
identitaire francophone, comme l'ont montré diverses analyses (Landry
et Allard, 1996). Sans elle, aussi, il devient trés difficile d’assurer les
compétences en littératie que requiert notre société actuelle; elle est de
loin le lieu le plus apte & promouvoir et & mettre en ceuvre le dévelop-
pement de ces compétences (Landry, 1995 ; Landry et Allard, 1996).
Enfin, elle savére un lieu par excellence de conscientisation (Landry
et Allard, 1999), et la présente recherche fait apparaitre clairement le
lien entre certains aspects du vécu conscientisant et le comportement
du personnel enseignant tel que percu par les éléves.

Les résultats que nous livrons au chapitre 4 montrent a 'abondance
que les influences sur le développement psycholangagier des jeunes
francophones sont multiples et complexes. Nous examinerons leurs
conséquences pédagogiques au chapitre 5 tout en cherchant a établir
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un lien certain, & nouveau, entre le rdle de I'école et le projet d’autono-
mie culturelle dont les communautés francophones et acadiennes pour-
ront se doter. Au chapitre suivant, nous présentons le cadre concep-
tuel de I’étude qui donne forme et sens aux mesures appliquées et aux
résultats obtenus dans le cadre de notre enquéte.






Chapitre 2

Cadre conceptuel

La vitalité ethnolinguistique
et 'autodétermination du comportement langagier

Etre un éducateur ou une éducatrice en milieu linguistique mino-
ritaire, Cest, notamment, avoir la capacité d’affronter des défis qui,
a premiére vue, paraissent parfois insurmontables. Ainsi dans cer-
taines régions du Canada, Iécole francaise peut représenter la seule
institution francodominante. Les jeunes francophones acquierent des
habitudes langagiéres dans leur famille, dans leur voisinage et dans
'ensemble de leur réseau social; ces habitudes risqueront de se trou-
ver en concurrence directe avec celles quentend promouvoir I'école
francaise. Les jeunes qui ont ’habitude de parler anglais dans la plu-
part de leurs activités extrascolaires tendraient aussi  faire de méme a
I’école (Desjarlais, 1983 ; Landry, Allard et Deveau, 2009a). Pour eux,
le francais pourrait étre percu comme une langue « scolaire », peu utile
dans leur vie quotidienne et qui jouit de peu de statut et d'une légiti-
mité douteuse dans la société, dans ce qu’ils appellent la « vraie vie ».

Dans un contexte social anglodominant, comment alors I’école
francaise peut-elle promouvoir chez les éléves un usage plus étendu
du francais et une réussite scolaire trés satisfaisante en frangais, tout
en animant en eux le désir d’intégrer la communauté francophone,
d’entretenir un solide engagement identitaire et d’acquérir une plus
grande autodétermination pour leur permettre de devenir des agents
actifs de la francophonie dans leur communauté?

Certes, le défi est de taille, dira-t-on, et il samplifie, ajouterions-
nous, avec la baisse de la vitalité de la communauté francophone.
Comme nous I’avons souligné au chapitre précédent, I’école ne peut
constituer a elle seule 'unique facteur de la revitalisation communau-
taire, mais elle joue a cet égard un role essentiel, déterminant méme.
Notre cadre conceptuel permet d’abord d’appréhender la dynamique
de la socialisation langagiére et culturelle que vivent les éléves dans les
trois milieux de vie de leur vécu ethnolangagier : le milieu familial,
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le milieu scolaire et le milieu socioinstitutionnel. Il permet en outre
d’apprécier la pertinence des résultats obtenus par des éléves des écoles
francaises a l'occasion des tests et des questionnaires administrés dans
la présente étude. Par une analyse de ces résultats que nous menons a
la lumiere du cadre conceptuel, nous nous proposons d’aider les res-
ponsables de I"éducation des francophones en situation minoritaire a
dégager les composantes centrales d’une pédagogie adaptée au contexte
minoritaire du vécu francophone des jeunes. Ces composantes sont
présentées dans le dernier chapitre de notre rapport de recherche.

La présentation du cadre conceptuel comporte trois volets. Dans
un premier temps, nous définissons le concept de vitalité ethnolin-
guistique tout en mettant en évidence la relation qu'il entretient avec,
d’une part, le maintien de la langue et de la culture, et, d’autre part,
I’assimilation linguistique et l'acculturation. Dans un deuxi¢me temps,
nous nous demandons si l'assimilation linguistique résulte, pour le dire
d’une fagon imagée, d’'un « meurtre » ou d’un « suicide ». Autrement
dit, est-ce le résultat d’'un déterminisme ou d’un choix libre? Apres
examen de ces deux propositions, nous formulons une thése subsidiaire
et présentons un modele conceptuel qui offre Pavantage de planifier
un aménagement linguistique dans l'optique de la revitalisation lan-
gagiere des communautés francophones et acadiennes. Dans un troi-
siéme temps, nous précisons les roles que remplissent I’éducation et la
famille en matiere de revitalisation langagiére. Nous commentons le
modele conceptuel qui régit la collecte et I'interprétation de nos don-
nées. Chacune des composantes du modele y est décrite et elles sous-
tendent les résultats présentés au chapitre quatre.

2.1 La vitalité ethnolinguistique :
un facteur déterminant

Lisolement des groupes dans I’évolution de I’humanité a contri-
bué a 'émergence d’un nombre considérable de langues. Au fil du
temps, les contacts entre les groupes linguistiques ont suscité des rap-
ports de pouvoir intergroupes tout en permettant a ces langues d’évo-
luer (Calvet, 1999b). Des minorités linguistiques nombreuses se sont
assimilées aux groupes linguistiques dominants. Le concept de vitalité
ethnolinguistique a été élaboré dans un double but : préciser la nature
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de ces relations de pouvoir et définir les conditions nécessaires pour
assurer la vitalité des groupes linguistiques.

2.1.1 Qu’est-ce que la vitalité ethnolinguistique ?

Pour Giles, Bourhis et Taylor (1977), la vitalité ethnolinguisti-
que est constituée de facteurs structuraux qui facilitent le développe-
ment et la survie d’un groupe linguistique en tant qu'entité distincte
et active dans une situation intergroupe. Plus ces facteurs structuraux
sont favorables a 'emploi de la langue d’un groupe, plus fortes sont
les chances que les membres du groupe feront usage de leur langue
au sein de la société et plus faibles seront les chances que les mem-
bres du groupe adoptent en permanence la langue d’'un exogroupe
(d’'un groupe externe). Selon eux, les facteurs structuraux forment
trois catégories : les facteurs démographiques, les facteurs de soutien
et de contrdle institutionnels et les variables de statut. Se reporter a la

figure 2.1 (Bourhis et Lepicq, 2004).

Les facteurs démographiques sont reliés au nombre de membres
du groupe et a leur distribution sur un territoire — municipalité, région
ou province. Plus les membres sont nombreux et concentrés sur un
territoire et plus ils représentent une forte proportion de la population
habitant ce territoire, plus forte est la vitalité du groupe.

Autres exemples de variables démographiques : le nombre d’en-
fants par famille (le taux de fécondité), le nombre de personnes vivant
dans des familles exogames (les mariages entre membres de groupes
linguistiques ou culturels différents), le nombre de personnes qui quit-
tent le territoire pour aller vivre ailleurs (I’émigration) et le nombre de
personnes parlant la langue du groupe qui viennent de l'extérieur pour
habiter le territoire (I'immigration). Lorsque le territoire habité par une
majorité de membres du groupe est une entité politiquement consti-
tuée, 4 savoir une municipalité ou une province, la situation favorise
la vitalité du groupe puisquielle assure la prise en charge par le groupe
de certains éléments de sa vie communautaire. Ainsi, les francophones
du Québec, majoritaires sur leur territoire, ont pu inciter le législateur
a édicter des lois, telle la loi 101, et & adopter des politiques linguis-
tiques propres a stimuler la vitalité de la langue francaise a I'échelle

provinciale (Bouchard et Bourhis, 2002 ; Corbeil, 2007).
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Figure 2.1
Facteurs de vitalité ethnolinguistique (Bourhis et Lepicq, 2004)

Vitalité de la communauté linguistique L,

@e Forte

Facteurs —— Soutien et controle ——  Variables

démographiques institutionnel de statut
® Nombre de locuteurs Ly m de L; dans les domaines : m Statut linguistique de Ly
« Nombre absolu « Education (primaire, par rapporta L, ||-3 (aux |
o ilité ité secondaire, universitaire) nivéaux minicipal, regional,
Taux de fertilité/mortalité ond Ve national et international)
« Endogamie/exogamie « Institutions politiques
« Transmission * Services gouvernementaux m Prestige socio-historique
intergénérationnelle de Ly (poste, mairie, services de Ly par rapporta L, L3
- Bt sociaux, santé, transports,
« Immiaration tribunaux) ®m Statut social de Ly
gration * Médias (radio, télévision, par rapport a Ly, Ls
* Pyramide d'age journaux, Internet)
o « Institutions militaires m Statut socio-économique
m Distribution des locuteurs Ly et policiéres de L; par rapporta L, L3

« Concentration
nationale/régionale/urbaine
* Proportion de locuteurs
endogroupes (Li) versus
exogroupes (L2, L)
« Territoire historique/
ancestral de Ly

« Paysage linguistique
* Economie (commerce,
industrie, finance)

« Industries culturelles
(musique, littérature,
théatre, danse)

* Sports et loisirs

« Institutions religieuses

« Associations et leadership

Les facteurs de soutien et de contrdle institutionnels sont liés a
la présence de représentants du groupe au sein des institutions poli-
tiques, économiques et culturelles de la société, a leur contréle de
ces institutions et 4 leur autonomie au sein de celles-ci. Dés 1964, le
sociologue Raymond Breton affirmait que le concept de « complé-
tude institutionnelle » constituait un facteur déterminant de la survie
linguistique et culturelle des groupes minoritaires. Plus les membres
d’une minorité linguistique sont autonomes au sein d’institutions ou
sont suffisamment représentés pour que leur langue soit reconnue et
employée, plus forte est la vitalité de leur groupe. Parmi les domaines
d’usages institutionnels d’'une langue, mentionnons notamment les
services gouvernementaux, I'administration publique, les entreprises et
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les industries, les commerces et les établissements financiers, 'affichage
public et commercial, les médias écrits et électroniques, les établisse-
ments d’enseignement, les garderies et les foyers de soins. En somme,
plus se répand l'usage de la langue d’une minorité dans une variété de
contextes institutionnels, plus ses membres considéreront leur langue
comme légitime et socialement reconnue et, par voie de conséquence,
plus ils seront disposés a la parler.

Giles ez al. (1977) privilégient aussi le statut du groupe. Le statut
de la langue est élevé lorsquelle est valorisée pour des fonctions diver-
ses. Ainsi, le francais a longtemps joui d’un statut favorable comme
langue de la diplomatie. De plus, cest une langue d’usage internatio-
nal et méme une langue officielle dans plusieurs pays. Une langue peut
étre aussi associée au prestige social ou économique. Par exemple, si
les locuteurs d’une langue occupent des postes clés ou détiennent un
certain pouvoir social ou encore s'ils sont riches et maitrisent ’éco-
nomie, la langue du groupe sera plus valorisée et parlée. Au Québec,
particulierement & Montréal, I'anglais a longtemps profité d’un statut
supérieur au frangais parce que la vie économique était largement diri-
gée par la minorité anglophone (Bourhis et Lepicq, 2004).

Le concept de vitalité ethnolinguistique n'est pas le seul & expliquer
le maintien des langues dans les relations intergroupes. Allardt (1984)
attirait l'attention sur I'importance d'une « organisation sociale » pour
assurer les conditions qui définissent une minorité linguistique : une
langue différente, des ancétres communs et des traits culturels dis-
tincts. Fishman (1989, 1991 et 2001) a mis en avant la notion de « vie
communautaire » comme condition minimale de la continuité histo-
rique d’'un groupe. Sans vie communautaire, la transmission linguisti-
que intergénérationnelle ne peut sopérer longtemps. La langue parlée
dans la famille et dans le milieu quotidien, ce que Fishman appelle le
« noyau foyer—famille—voisinage—communauté », est, croit-il, d’une
importance capitale. Le concept d’« espace social » a aussi été proposé
pour mieux illustrer le dynamisme communautaire au sein de réseaux
ou d’institutions (Gilbert, 1999a, 1999b; O’Keefe, 2001 ; Stebbins,
2001). Bourdieu (1982, 2001) a examiné la question de la légitimité
d’une langue au regard du capital. Est légitime la langue qui présente
le plus de valeur sur le « marché des langues » et les détenteurs de
cette langue acquiérent du « capital » linguistique. Enfin, le concept
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d’autonomie culturelle que nous avons présenté au premier chapitre
s'inspire de plusieurs de ces construits et constitue une fagon dyna-
mique de considérer les éléments de vitalité ethnolinguistique dans
le cadre d’un projet de société que peut vouloir se donner un groupe

linguistique (Landry, 2008a; Bourhis et Landry, 2008).

La notion de diglossie a aussi largement servi dans I'étude des rela-
tions entre les groupes linguistiques (Fishman, 1965 et 1967 ; Boyer,
2001; Boyer et de Pietro, 2002; Jardel, 1982; Laforge et Péronnet,
1989 ; Landry et Allard, 1994a). Elle sentend d’une relation entre
une langue haute et une langue basse ou entre un groupe dominant
et un groupe dominé. La langue haute, langue de prestige et de mobi-
lité sociale, est parlée dans les fonctions officielles. Langue publique,
elle domine les relations intergroupes. Par exemple, dans un groupe
méme nombreux, la présence d’un seul membre du groupe dominant
suffit souvent pour imposer 'usage de la langue haute. C’est pourquoi
la langue du groupe dominant peut étre définie comme une « langue
de statut » (Landry et Rousselle, 2003 ; Landry, Allard et Deveau,
2000).

La langue d’un groupe minoritaire est souvent une langue basse,
une langue d’usage dans les contacts intragroupes et dans les domai-
nes privés et informels. Employée dans les contacts d’intimité et
dans les rapports sociaux intragroupes, elle demeure néanmoins une
langue de « solidarité ». En contexte trés minoritaire toutefois, méme
son usage dans des contextes de solidarité risque d’étre menacé. Des
phénomenes comme I'exogamie et I'urbanisation favorisent 'usage
de la langue majoritaire dans la sphere privée. La famille exogame
francophone-anglophone ou francophone-allophone a 'extérieur du
Québec tend a étre anglodominante (Landry, 2003a et 2006 ; Marmen
et Corbeil, 2004) et les milieux urbains sont surtout anglodominants
(Beaudin, 1999 ; Beaudin et Landry, 2003 ; Castonguay, 2005 ; Gilbert
et Langlois, 20006), ce qui favorise, par exemple, l'usage de I'anglais
dans les familles et avec les amis (Landry, Allard et Deveau, 2009a).

Prujiner et al. (1984) ont proposé de combiner les notions de capi-
tal linguistique de Bourdieu (1982) et de vitalité ethnolinguistique de
Giles ez al. (1977) pour définir quatre champs de capital linguistique,
qualifiés de démographique, politique, économique et culturel. Le capi-
tal démographique comprend les mémes variables que celles décrites
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par Giles ez al. (1977) (se reporter a la figure 2.1). Sont assimilés au
capital politique les droits linguistiques, les services gouvernementaux,
la langue de la fonction publique, le pouvoir hiérarchique du groupe
au sein de la fonction publique, les élus au sein du gouvernement et
le pouvoir de lobbying du groupe. Relévent du capital économique le
controle des entreprises, des industries et des commerces, la langue
du travail et la langue des échanges commerciaux, des établissements
financiers et des commerces. Le capital culturel comprend les établis-
sements d’enseignement, les médias et 'ensemble des institutions et
des activités culturelles.

Les éléments de ces quatre capitaux linguistiques et leurs interac-
tions forment la vitalité ethnolinguistique du groupe. Landry et Allard
(1990) ont intégré cette conception de la vitalité ethnolinguistique a
leur modele du bilinguisme additif et du bilinguisme soustractif selon
lequel les quatre capitaux linguistiques influent largement sur les possi-
bilités de socialisation dans la langue et la culture du groupe. Ainsi, les
possibilités d’étre scolarisé dans une langue dépendent de la présence
d’établissements d’enseignement. De méme, la langue que les mem-
bres du groupe emploient dans les institutions communautaires dépend
du capital linguistique que le groupe détient dans ces institutions. Les
réseaux sociaux des membres du groupe dépendent de variables démo-
graphiques (par exemple, la concentration géographique et I'exogamie).
La densité géographique influe sur la fréquence des contacts avec des
membres de I'endogroupe et de I'exogroupe : lorsquelle est faible, les
voisins et les amis pourront étre surtout des membres du groupe majo-
ritaire. I convient de le répéter, 'exogamie, tres fréquente quand les
membres de l'endogroupe sont peu nombreux et dispersés, fait en sorte
que les liens de « solidarité » (I'amitié, 'intimité) pourront étre vécus
autant et sinon plus dans la langue de I'exogroupe.

A son tour, selon le modéle conceptuel de Landry et Allard (1990),
la socialisation langagi¢re détermine le développement psycholangagier
des membres du groupe, a savoir les compétences langagieres, I'iden-
tité ethnolinguistique, le désir d’intégrer la communauté, les percep-
tions de la vitalité du groupe et les comportements langagiers. Sur le
plan langagier et culturel, les personnes deviennent ce quelles ont vécu
(Landry et Allard, 1996). Les relations entre la vitalité ethnolinguis-
tique des communautés, la socialisation langagi¢re et culturelle (les
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vécus langagiers) et le développement psycholangagier exercent une
force & ce point irrésistible qu’il n'est pas exagéré de les décrire comme
constituant une forme de déterminisme social. En d’autres termes, le
degré et le type de bilinguisme sont beaucoup plus liés au lieu de rési-
dence et a la vitalité ethnolinguistique du groupe qu'aux caractéris-

tiques individuelles (Landry et Allard, 1992).

Le bilinguisme est dit de type additif lorsque les contacts avec une
deuxi¢me langue ne produisent aucun effet néfaste sur I'apprentissage
et le maintien de la langue premiére. Cest le cas, entre autres, lorsque
les anglophones du Canada s’inscrivent dans des programmes sco-
laires ’ immersion francaise (Swain et Lapkin, 1982, 1991 ; Genesee,
1987, 1998). Au contraire, en contexte minoritaire, le bilinguisme est
souvent de type dit soustractif. Lapprentissage de la langue seconde
se fait au détriment du développement et du maintien de la langue
premiére (Lambert, 1975).

A la lumiére de ces concepts et vu I'importance de la socialisation
langagi¢re dans le développement d’un bilinguisme additif, il nous
est permis de définir la vitalité ethnolinguistique comme I'ensemble
des ressources démographiques, institutionnelles et communautaires
mises a la disposition d’un groupe linguistique pour assurer la sociali-
sation langagiére et culturelle des membres du groupe dans la langue
de celui-ci. Nous l'avons souligné au premier chapitre; les variables de
la vitalité linguistique peuvent aussi étre conceptualisées autrement et
traitées comme éléments d'un projet d’autonomie culturelle. Le projet
politique de 'autonomie culturelle met I'accent toutefois sur les acteurs
collectifs d'une minorité. Ici, nous focalisons sur le lien entre la vita-
lité communautaire et la socialisation chez les individus membres de
la communauté. Laccent est donc mis dans notre cadre conceptuel
sur les actions des acteurs individuels. Et, plus particulierement, nous
focalisons dans la présente étude sur I'influence de la vitalité ethno-
linguistique des communautés francophones sur le développement
psycholangagier d’éleves en fin de cycle secondaire dans les écoles de
ces communautés.
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2.1.2 Le déterminisme social : vitalité ethnolinguistique
et francité des jeunes francophones

Si la vitalité d’un groupe linguistique peut produire des effets de
déterminisme social sur le développement psycholangagier des mem-
bres d’'un groupe, quen est-il de la francité des jeunes francophones
vivant en situation minoritaire? En d’autres termes, leur développe-
ment psycholangagier francophone est-il fortement relié a la vitalité
ethnolinguistique des communautés francophones? Les trois exemples
de déterminisme social qui suivent sont tirés de recherches réalisées
aupres de jeunes francophones.

2.1.2.1 Le comportement langagier

Pour pouvoir vérifier les effets de la vitalité ethnolinguistique sur
le développement psycholangagier francophone, il est impérieux de
comparer les résultats provenant de plusieurs groupes de francopho-
nes situés sur un continuum de vitalité ethnolinguistique. Lexemple
illustré a la figure 2.2 (pris de Landry, 1995) montre les résultats pro-
venant de jeunes finissants de I’école secondaire sur des mesures de
fréquence d’usage du francais et de Panglais avec les membres de leur
famille et dans d’autres domaines sociaux. Les scores obtenus ont été
regroupés selon le degré de vitalité des communautés francophones.
Les résultats découlent de données recueillies dans plusieurs provinces
canadiennes et dans I'Etat du Maine, aux Etats-Unis. Le continuum
de vitalité ethnolinguistique comprend six niveaux allant d’'une vita-
lité francophone tres forte (a Riviere-du-Loup, au Québec) a une vita-
lité francophone tres faible (au Maine). Les scores se répartissent sur
une échelle Likert de 9 points (1 = jamais, 3 = rarement, 5 = de temps
en temps, 7 = souvent, 9 = toujours). La figure 2.2 indique que la fré-
quence d’usage du frangais et de I'anglais est fortement associée a la
vitalité de la communauté francophone. En situation de trés forte vita-
lité francophone, le francais est pratiquement toujours employé autant
avec les membres de la famille que dans les autres domaines sociaux.
Lorsque la vitalité francophone est trés faible, les jeunes n'emploient
presque jamais le francais et presque toujours I'anglais. Il convient
de signaler que, sauf pour les deux groupes situés aux extrémités du
continuum, le francais est beaucoup plus parlé avec les membres de la
famille que dans les autres domaines sociaux. Toutefois, méme quant
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a l'usage du francais avec les membres de la famille, leffet de la vita-
lité communautaire du francais reste déterminant (voir Landry, 1995;

Landry et Allard, 1994a).

2.1.2.2 Continuum cognitivo-affectif

Les dispositions que peuvent entretenir envers leur langue les mem-
bres d’un groupe peuvent se situer sur un continuum allant du cogni-
tif & affectif (se reporter a la figure 2.3 tirée de Landry et Rousselle,
2003). Sur le plan cognitif se situe la vitalité ethnolinguistique sub-
jective, cest-a-dire les représentations du statut du groupe (Bourhis,
Giles et Rosenthal, 1981) ou les croyances concernant la vitalité de leur
groupe (Allard et Landry, 1986, 1992 et 1994). Ces représentations
sont surtout cognitives, étant des constats par rapport a « ce qui est ».
Ce sont des croyances exocentriques, leur objet portant sur des réali-
tés externes a la personne (par exemple la proportion de francophones
dans la région, les services gouvernementaux dans la langue du groupe
ainsi que la langue dominante dans les industries et les commerces).

Figure 2.3

Comparaisons sociales et continuum cognitivo-affectif :
Disposition cognitivo-affective (Landry et Rousselle, 2003)

Cognitif - L o
Vitalité ethnolinguistique subjective
(croyances exocentriques)

(ce qui est...)

Désir d’intégration communautaire
(croyances egocentriques)
(ce que je veux...)

\4 Identité
ce que je suis...
Affectif (ce que] )
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A un deuxiéme niveau du continuum se fixe le désir d’intégration
communautaire. Il sagit de croyances egocentriques (Allard et Landry,
1992) qui refletent les croyances de la personne concernant ses dispo-
sitions personnelles et exprimant ses buts, ses souhaits ou ses désirs a
propos de son appartenance ou de sa participation a la communauté
ethnolinguistique (le « ce que je veux »). Ces croyances sont consti-
tuées d’éléments aussi bien affectifs que cognitifs.

A Pextrémité affective du continuum se trouve I'identité ethno-
linguistique (le « ce que je suis »). Cette identité reléve de contacts ou
de vécus de solidarité avec les membres de son groupe et traduit des
liens d’attachement et d’appartenance a l'endogroupe. Il a été pro-
posé que cette composante plus affective du continuum est moins
influencée par les différences de vitalité ethnolinguistique que la vita-
lité ethnolinguistique subjective, le désir d’intégration occupant une
situation mitoyenne sur ce plan (Allard et Landry, 1994; Landry,
2003b). Néanmoins, méme I'identité pourra étre fortement tributaire
de la vitalité des groupes linguistiques.

Le tableau 2.1 (tiré de Landry, 2003b) indique les scores moyens
obtenus pour chacune des composantes du continuum de la disposition
cognitivo-affective envers 'endogroupe. Comme ci-dessus (figure 2.2),
il s’agit de données recueillies aupres d’éléves francophones finissants
d’écoles secondaires. Ces éléves proviennent de cing municipalités ou
régions qui constituent un continuum de vitalité ethnolinguistique
allant de trés forte (2 Riviere-du-Loup, au Québec) a tres faible (en
Louisiane, aux Etats-Unis). Les scores se répartissent sur une échelle de
9 points et combinent les dispositions envers la communauté franco-
phone et les dispositions envers la communauté anglophone. Un score
de 1 indique une disposition complétement anglodominante, un score
de 5, des scores égaux a I’égard de chacune des communautés, et un
score de 9, une disposition complétement francodominante. Comme le
montre le tableau 2.1, les scores pour chacune des composantes (vita-
lité subjective, désir d’intégration et identité) diminuent en fonction
de la baisse de vitalité ethnolinguistique des communautés.

Tel qu'il a été prévu, la relation existant entre la vitalité des com-
munautés et les scores est plus forte pour la composante plus cognitive
(84 % de variance expliquée) que pour la composante plus affective
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Tableau 2.1

Scores moyens' sur le continuum cognitivo-affectif de disposition
envers la communauté francophone en fonction de la vitalité
ethnolinguistique du groupe (tiré de Landry, 2003b)

Vitalité ethnolinguistique?

Variable Tres forte Forte Modérée Faible Tresfaible

a) Vitalité subjective
francophone 7,05 5,50 4,97 3,88 3,06

Variance totale expliquée = 83,9 %

b) Désir d’intégrer
la communauté
francophone 6,71 5,75 5,52 4,52 2,41

Variance totale expliquée = 67,0 %
c) ldentité francophone 8,73 8,40 7,63 6,75 3,65
Variance totale expliquée = 63,9 %

1. Echelle de 9 points : 1 = Anglodominance; 5 = Egalité; 9 = Francodominance

2. Tres forte Riviere-du-Loup, au Québec

Forte = Edmunston, au Nouveau-Brunswick
Modérée = Bouctouche, au Nouveau-Brunswick
Faible = Cornwall, en Ontario

Trés faible = Louisiane, aux Etats-Unis

(64 % de variance expliquée) du continuum. La variance expliquée
pour les scores relatifs au désir d’intégration (67 %) se situe entre ces
deux poles; ce résultat sapparente beaucoup plus, toutefois, a celui des
scores se rapportant a I'identité qu’a ceux ayant trait a la vitalité subjec-
tive. Il reste que, suivant ces résultats, méme pour la composante affec-
tive du continuum, la vitalité ethnolinguistique exerce une influence,
dirions-nous, déterminante. Ces scores traduisent incontestablement
une érosion progressive de I'identité ethnolinguistique comportant une
forte relation avec une vitalité communautaire décroissante.

2.1.2.3 L'identité bilingue

Dans une recension des recherches consacrées a I'identité ethno-
linguistique des francophones, Dallaire et Roma (2003) concluent :
« Le constat commun des études qui ont examiné la facon dont les
jeunes se décrivent est I'insistance de ces derniers sur leur bilinguisme
dans la description de soi ».
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Diane Gérin-Lajoie (2003 et 2004) assimile I'identité bilingue &
« un nouvel état identitaire ». Dallaire et Roma (2003) proposent le
concept d’hybridité identitaire pour mieux comprendre la formation
de I'identité bilingue et résument ainsi leur recension des écrits por-
tant sur « I'identité que les jeunes revendiquent » :

Outre les nuances et analyses complémentaires entre les études sur
I'appartenance des jeunes, force est de constater que ces derniers
s'identifient a leur bilinguisme et 4 leur appartenance biculturelle
ou multiculturelle sans toutefois réfuter leur francité... (p. 34)

Trés peu des recherches recensées par Dallaire et Roma ont com-
paré des groupes sur un continuum de vitalité ethnolinguistique. La
plupart ont analysé I'identité des jeunes dans des régions de faible vita-
lité francophone. Elles constatent des variations intragroupes et mon-
trent, par exemple, que des jeunes peuvent avoir une identité bilin-
gue tout en y attachant une identité explicitement francophone. Pour
connaitre les liens entre la vitalité communautaire et 'identité bilin-
gue, il est impérieux de comparer plusieurs groupes et d’analyser les
variations intergroupes sur un continuum de vitalité. De méme, pour
connaitre les liens entre la francité des jeunes et I'identité bilingue,
s'impose d’emblée la comparaison des scores se rapportant a la fran-
cité (par exemple le désir d’intégrer la communauté francophone) en
fonction d’un continuum identitaire.

Une étude (Landry, Deveau et Allard, 2006¢) a procédé a ces com-
paraisons. Nous avons avancé, sous forme d’hypothese, que I'iden-
tité bilingue représente une position sur un continuum identitaire
allant d’une identité francophone forte 4 une identité anglophone forte,
I'identité bilingue constituant des positions intermédiaires entre ces
deux poles. Une échelle de 7 points a été dressée comme suit :

7 = identité francophone forte/identité bilingue faible

6 = identité francophone forte/identité bilingue modérée
5 = identité francophone forte/identité bilingue forte

4 = identité francophone modérée/identité bilingue forte
3 = identité francophone faible/identité bilingue forte

2 = identité anglophone forte/identité bilingue modérée

1 = identité anglophone forte/identité bilingue faible
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Sur un total de 3 934 éleves ayant fourni des données complétes
sur les variables identitaires traitées, le continuum regroupe 92 % de
ceux-ci (N = 3 648). Les éleves sont des finissants des écoles secon-
daires vivant dans les dix provinces canadiennes et dans deux Erats
américains et ayant le francais comme langue maternelle ou au moins
un parent de langue maternelle francaise.

Pour vérifier état de la relation entre ce continuum identitaire
et la vitalité des communautés francophones, nous avons comparé
les scores des éleves de six municipalités ou régions représentant des
degrés de vitalité francophone décroissants, allant d’une vitalité trés
forte (& Riviere-du-Loup) & une vitalité tres faible (en Louisiane). Ils
sont indiqués a la figure 2.4. Nous observons leur forte diminution en
fonction de la vitalité décroissante des communautés comparées, les
scores moyens variant de 6,69 a 1,84 sur ’échelle de 7 points décrite
ci-dessus. De plus, selon une analyse de variance, une proportion de
66 % de la variabilité des scores sexplique par le continuum de vita-
lité ethnolinguistique. D’autres analyses ont fait apparaitre des rela-
tions étroites entre les scores du continuum identitaire et ceux qui
traduisent la francité des jeunes (par exemple la compétence orale en
francais, le désir d’intégrer la communauté francophone et plusieurs
mesures d’'usage du francais)

Figure 2.4

Relation entre la vitalité ethnolinguistique francophone
et I'identité ethnolinguistique
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2.2 L'assimilation linguistique :
« meurtre » ou « suicide »?

Les résultats que nous venons de présenter révelent qu'un lien

direct unit la vitalité ethnolinguistique des communautés et I’assimi-
guistiq

lation linguistique des francophones ou, du moins, une baisse dans la
francité de leurs comportements et de leurs dispositions. Des recher-
ches ont néanmoins proposé des theéses différentes pour expliquer le
phénomeéne de I’assimilation linguistique. Deux theses opposées font
apparaitre des points de vue divergents sur les causes de ce phénomene
courant chez les minorités linguistiques. Nous présentons celles-ci
dans leurs formes extrémes afin de mieux faire valoir leurs perspec-
tives opposées.

2.2.1 La thése du « suicide »

La thése du « suicide » renvoie a la position selon laquelle I’assi-
milation linguistique résulte d’'un choix délibéré. Les membres des
groupes linguistiques minoritaires décideraient qu’il est avantageux
pour eux ou pour leurs enfants d’adopter la langue du groupe majo-
ritaire. Selon Edwards (1985), les membres des groupes minoritaires
sassimilent surtout pour des motifs d’ordre économique ou de mobi-
lité sociale. Leur choix est libre et volontaire. Dans une publication
ultérieure (Edwards, 1989), il estime que les minorités linguistiques
doivent avoir le droit de conserver leur langue et leur culture, mais que
cette question est d’ordre privé. Autrement dit, les gouvernements ne
devraient pas intervenir pour faciliter le maintien des langues et des
cultures minoritaires. Chaque membre du groupe est libre de faire
usage de sa langue, mais il ne peut pas sattendre a ce que des inter-
ventions étatiques lui viennent en aide.

2.2.2 La thése du « meurtre »

Skutnabb-Kangas (2000) soutient une these contraire. Selon elle,
de nombreuses minorités linguistiques sont forcées d’abandonner leur
langue et leur culture par suite d’actes d’abus de pouvoir ou d’une
indifférence marquée des groupes dominants. Elle invoque de nom-
breuses situations dans le monde dans lesquelles les minorités sont pri-
vées de droits linguistiques fondamentaux, dont le droit a I"éducation.
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Sur plus de 6 000 langues, moins d’une centaine jouissent du statut de
langue officielle et plusieurs sont maintenant parlées par de tres petites
populations. Elle établit des liens paralleles entre la baisse de la bio-
diversité de la planete et les pertes constatées en matiere de diversité
linguistique et culturelle mondiale (Skutnabb-Kangas, 2002). Que ces
pertes soient liées 4 des mesures oppressives ou a 'inaction des gou-
vernements, selon elle, il en résulte pas moins qu'une forme certaine
de génocide linguistique et culturel.

2.2.3 Une these subsidiaire

Il s’avére utile de mettre en présence deux théses contradictoi-
res pour expliquer un phénomene, car ce procédé permet souvent de
constater que les explications ne résident pas toutes dans 'un ou 'autre
des poles d'une dichotomie. Des réalités sociales comme l'assimilation
linguistique sont complexes et leurs causes, multiples. De plus, toute
explication relativement complete d’'un phénomeéne aussi compliqué
que celui de l'assimilation linguistique repose sur des forces opposées,
certaines relevant de choix volontaires (la thése du « suicide »), d’autres,
de mesures oppressives et d’actes d’indifférence de la part des autorités
publiques (la thése du « meurtre »).

Afin de conceptualiser les paramétres du maintien et de la perte
des langues, nous proposons un modele macroscopique propre a servir
non seulement de moyen de regroupement des multiples facteurs liés
a l'assimilation linguistique, mais aussi d’outil d’aménagement lin-
guistique en matiére de revitalisation des communautés linguistiques.
Le biologiste francais Joél de Rosnay (1975) explique que le macros-
cope sert d’outil conceptuel pour comprendre un phénomene dans sa
globalité et dans sa complexité. On peut I'élargir pour appréhender
I'ensemble des composantes en interaction ou le focaliser sur un ensem-
ble plus restreint d’éléments, voire sur une seule composante. Ainsi
permet-il de visualiser le tout et les parties et de comprendre les inte-
ractions des parties. Tout modele conceptuel macroscopique se doit par
conséquent de présenter la dynamique du phénomene étudié dans sa
globalité sans négliger de reconnaitre les interactions des parties consti-
tutives de cette réalité complexe. Idéalement, il sagit d’appréhender
un systeme ou un tout constitué de parties et de dégager les relations
réciproques quelles mettent en jeu. Il faut pouvoir conceptualiser le
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tout et ses parties en demeurant capable de centrer 'attention sur une
partie sans négliger le role qu'elle exerce dans le phénomene considéré
dans sa totalité.

Certes, ce modele conceptuel macroscopique ne permet pas
d’expliquer ou de comprendre I'intégralité du phénomene étudié,
mais il éclaire sa nature globale et complexe. Il montre que maints
facteurs contribuent a l'assimilation linguistique et que toute tenta-
tive de revitalisation doit prendre en compte un ensemble de compo-
santes interactionnelles.

Le modele macroscopique présenté a la figure 2.5 (Landry, Allard
et Deveau, 2006; Landry, Allard et Deveau, 2007a, 2008) offre une
perspective intergroupe (I’axe horizontal). Il s’agit de la relation entre
un groupe minoritaire, 'endogroupe, puisque c’est sa perspective que
nous analysons, et un groupe majoritaire, 'exogroupe. Laxe vertical
du modele indique un rapport de force qui sexerce entre I'endogroupe
minoritaire et l'exogroupe majoritaire tout le long d’un continuum
allant du pole « société/ planéte » au péle « individu ». Pour le cas des
langues internationales que sont le frangais et I'anglais, il n’est pas exa-
géré de parler d’un rapport de force qui s'instaure a I'échelle planétaire.
Pensons aux relations de pouvoir qui sexercent dans des organismes
multinationaux comme le Conseil de 'Europe, I'Organisation mon-
diale du commerce ou les Nations Unies. Dans notre recherche, nous
centrons la réflexion sur les rapports de force qui s'établissent entre le
francais et anglais au sein de la société canadienne, particulierement
celle de la francophonie en situation minoritaire.

Il serait hors de propos ici d’exposer le modeéle théorique dans tou-
tes ses particularités. Il sufhit d’énoncer les prémisses et les principes
sur lesquels le modele prend appui afin de préciser la nature des réles
de I'école et de la famille dans un plan global et intégré de revitalisa-
tion langagiére des communautés francophones et acadiennes (pour
des descriptions plus exhaustives, voir Landry, Allard et Deveau, 20006,
2007a et 2008 ; Landry, Deveau et Allard, 2006a). Le modéle montre
que les rapports de force entre 'endogroupe minoritaire et 'exogroupe
majoritaire s'établissent sur des plans différents qui vont du macro-
social au psychologique en passant par le microsocial.
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Figure 2.5

Modeéle intergroupe de la revitalisation ethnolinguistique :
une perspective macroscopique (Landry, Allard et Deveau, 2006)
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2.2.4 Apercu des principes qui gouvernent
la revitalisation langagiére

a) Selon leur orientation idéologique a I’égard des minorités
et des droits linguistiques qu’ils leur reconnaissent,
les Etats peuvent aider les minorités & acquérir
une véritable « complétude institutionnelle »
et a se doter d’une plus forte « vie communautaire ».

Nous I'avons dit au premier chapitre, les minorités linguistiques
ont besoin d’espaces sociaux et d’institutions pour assurer a leurs mem-
bres une vie communautaire qui dépasse la sphére privée. Lappui des
gouvernements est nécessaire pour légitimer la prise en charge d’une
relative « complétude institutionnelle ». Cet appui prend place a un
premier niveau macrosocial du modele macroscopique (figure 2.5),
Cest-a-dire dans un « cadre idéologique, juridique et politique » Clest
I'idéologie qui inspire les décisions des gouvernements concernant
'appui aux minorités, et cest aussi le contexte juridique des langues
(par exemple leur statut et les droits collectifs reconnus) et les politiques
linguistiques mises en ceuvre (par exemple les programmes gouverne-
mentaux). Bourhis (2001) situe sur un continuum idéologique allant
du pluralisme 4 I'ethnicisme (voir figure 2.6) quatre positions des Etats
concernant le soutien qu’ils offrent aux minorités linguistiques.

Figure 2.6

Continuum des orientations idéologiques des Etats
par rapport aux langues (adapté de Bourhis, 2001)

Pluralisme  Civisme Assimilationnisme Ethnicisme

Le pluralisme se caractérise par une reconnaissance explicite des
minorités linguistiques et par leur forte valorisation, lesquelles se tra-
duisent par un réle actif de I'Etat dans appui 4 leur développement
et a leur épanouissement.
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LEtat dont I'idéologie dominante est le civisme peut accorder une
certaine reconnaissance a ses minorités linguistiques en sabstenant
d’adopter des mesures oppressives & leur égard ou en les tolérant sur
son territoire, mais, généralement, il considére que leur développement
et leur épanouissement relévent du domaine privé, et, par conséquent
de leur propre initiative. Seules la langue ou les langues qu'il reconnait
comme ayant un caractére officiel recoivent un appui formel.

Lassimilationnisme a pour objet 'assimilation linguistique et cultu-
relle des minorités. Les politiques linguistiques en vigueur peuvent étre
plus ou moins oppressives, mais elles se retranchent souvent derriére le
prétexte commode qui veut que l'assimilation a la langue dominante
favorise une plus forte cohésion sociale et une intégration plus har-
monieuse a la société.

Lethnicisme privilégie des formes de rejet diverses d’un groupe
minoritaire (voire d’'un groupe démographiquement majoritaire, mais
a faible statut). Il entend optimiser la distance sociale qui sépare le
groupe minoritaire et le groupe dominant. Dans ses formes extrémes,
il risque de conduire tout droit au génocide.

La mise en ceuvre des politiques linguistiques ne dépend pas uni-
quement des positions idéologiques de I'Etat. Comme le montre la
figure 2.5, lappui des gouvernements peut dépendre de variables struc-
turelles telles que le nombre, le pouvoir et le statut (les trois varia-
bles sous-jacentes au concept de vitalité ethnolinguistique décrites
précédemment). Plus un groupe est fort démographiquement, plus
il peut étre influent économiquement et politiquement et plus sa lan-
gue jouit d’un statut élevé, plus fortes sont ses chances de recevoir
'appui juridique et politique de I'autorité publique. Au Canada, le
gouvernement fédéral garantit des droits aux francophones en vertu
du statut du francais comme langue officielle : se reporter a la Charte
canadienne des droits et libertés de 1982 et A la Loi sur les langues offi-
cielles de 1988 (révisée en 2005). Ces droits se limitent aux domai-
nes relevant de la compétence fédérale et influent faiblement sur les
vécus langagiers des Canadiens (Landry, 2008b) ; toutefois, une exten-
sion des droits qu'offre la Charte est celle des droits en éducation que
confere larticle 23. Tel que mentionné au premier chapitre, des droits
et des politiques relevant des compétences provinciales et territoriales
se sont ajoutés a ceux-ci (Bourgeois, e 4l., 2006), mais I'ensemble de
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ces droits fédéraux et provinciaux est loin d’englober tous les domai-
nes du vécu langagier. Les contextes du vécu langagier dépendent
aussi de facteurs démographiques et de domaines de compétence extra
gouvernementale.

b) Les institutions et les réseaux qui contribuent
a la complétude institutionnelle et a la vie communautaire
du groupe lui permettent de se doter d’« espaces sociaux »
dans lesquels ses membres opérent une « socialisation
langagiére et culturelle » dans leur langue.

Ce principe met en évidence la relation qui existe entre le deuxieme
niveau macrosocial du modéle (le « contexte institutionnel et social »)
et le niveau microsocial, cest-a-dire le vécu langagier des membres
du groupe ou le degré et la qualité de la socialisation dans la langue
et la culture du groupe (voir figure 2.5). En d’autres termes, plus le
groupe aura réussi a se doter d’'une « complétude institutionnelle »,
plus seront fortes les chances de ses membres de vivre et d’étre socia-
lisés dans la langue du groupe minoritaire a I'extérieur de la famille
et des réseaux sociaux privés. Les institutions et les espaces sociaux
permettent au groupe de participer 4 une vie communautaire grice
a laquelle les membres se cotoient dans des réseaux sociaux et des
contextes institutionnels. Sans complétude institutionnelle, la diglossie
est susceptible de s’instaurer : la langue minoritaire risque de devenir
une « langue basse », confinée aux rencontres privées et aux fonctions
sociales informelles.

¢) Différents aspects de la « socialisation langagiére et culturelle »
produisent des effets particuliers sur les composantes
du développement psycholangagier.

Ce principe unit les niveaux microsocial et psycholangagier du
modele. Des aspects de la socialisation langagiére et culturelle peuvent
influencer plus que d’autres des éléments du développement psycho-
langagier des membres du groupe. Ces contributions particulieres de
différents aspects de la socialisation ethnolangagiére sont examinées
dans la prochaine section, laquelle présente un modele qui illustre les
rdles de trois types de vécus langagiers : le vécu enculturant, le vécu
autonomisant et le vécu conscientisant. Ce sont les effets de ces trois
types de vécus langagiers que nous mesurons dans notre recherche.
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Le développement psycholangagier résulte de la socialisation lan-
gagiere et culturelle; il est ce que les membres du groupe deviennent
comme résultat de leur socialisation et correspond a leurs compéten-
ces langagieres, a leur identité ethnolinguistique, a leurs dispositions
et a leurs croyances, a leurs motivations et a leurs comportements
langagiers.

d) Le déterminisme social est favorisé par | absence
d’une conscience critique des facteurs qui conditionnent
le statut du groupe, le statut de sa langue et les comportements
langagiers, tandis que ' autodétermination est favorisée par
le développement de cette conscience critique des facteurs reliés
a la vitalité du groupe et aux conditions de vie des membres.

Ce principe met en lumiére 'existence d’'un rapport dialectique
entre le déterminisme social et 'autodétermination. Les comporte-
ments langagiers peuvent étre déterminés par l'expérience des condi-
tions sociales (voir section 2.1.2), mais la prise de conscience de ces
conditions permet aux individus de faire des choix personnels, de
modifier leurs comportements et, parfois méme, de transformer cer-
taines de ces conditions.

Le modele théorique reconnait que les structures sociales et les
conditions du vécu langagier imposent aux membres d’'une minorité
linguistique des normes de comportement langagier. Ce déterminisme
social a été clairement illustré par les exemples de recherche précités
(figure 2.2, tableau 2.1 et figure 2.4). Le modele propose que ce déter-
minisme social est favorisé par I'absence d’une conscience de groupe
chez les individus, ce qui équivaut 4 une certaine « naiveté sociale ».
Lexpression « naiveté sociale » connote la tendance que manifestent
plusieurs membres d’un groupe minoritaire de ne pas étre conscients
du fort déterminisme social qui conditionne leurs comportements ou
de ne pas étre sensibilisés aux conséquences collectives de comporte-
ments individualistes. Par exemple, méme si le frangais est une langue
officielle du pays, certains francophones ne demandent pas de services
gouvernementaux dans leur langue et, méme, n'en ressentent aucu-
nement le besoin. Ils expliquent ce comportement par le fait qu’ils
sont bilingues, sans prendre conscience du fait que, si chaque franco-
phone bilingue devait adopter ce raisonnement, le francais dans les
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services gouvernementaux, les commerces et les médias ne serait pas
nécessaire. Autrement dit, ils ne sont pas conscients des conséquences
collectives de leurs actions individuelles. D’autres formes de naiveté
sociale se manifestent lorsque des parents francophones minoritaires
pensent que les programmes scolaires « 50/50 » (la moitié de I'ensei-
gnement se fait en francais, I’'autre moitié, en anglais) sont préférables
a d’autres programmes pour favoriser le bilinguisme de leur enfant
(Landry et Allard, 1994b, 1997 et 2000; Deveau, Clarke et Landry,
2004; Deveau, Landry et Allard, 2006a) ou négligent de promouvoir
l'usage du francais en famille, laissant a I'école seule la tAche de contre-
balancer la dominance sociétale de la langue anglaise. Evidemment,
des personnes peuvent étre tres conscientes des conséquences de leurs
comportements langagiers mais quand méme se résigner ou choisir
délibérément de faire usage de la langue dominante.

En revanche, le modeéle propose que, dans le cas ot la socialisation
langagiére et culturelle a pour effet de favoriser I'autonomie des person-
nes (par un vécu autonomisant) et de les conscientiser  I’égard de leurs
droits et de leurs responsabilités comme membres d’un groupe lin-
guistique minoritaire (par un vécu conscientisant) et dans le cas ou le
groupe comme « collectivité » est capable de prendre en charge sa des-
tinée en gérant ses institutions et ses espaces sociaux, autant I'individu
que le groupe acquiérent une plus grande capacité de sautodéterminer
et de neutraliser les effets du déterminisme social. La conscientisation
favorise la transformation du déterminisme social en « déterminisme
réciproque » (Bandura, 1976 et 1978). Devenus conscients des condi-
tions sociales qui fagonnent leurs comportements, les individus et le
groupe sont alors capables d’adapter leurs comportements et d’agir sur
leur milieu. Pautodétermination devient collective (voir la figure 2.5)
lorsque le groupe comme collectivité prend en charge la création et le
maintien de ses institutions et change ses conditions sociales. Cette
prise en charge de sa destinée de groupe peut se manifester par diffé-
rents degrés et formes d’autonomie culturelle (voir chapitre 1). Nous
examinons dans la troisiéme section du présent chapitre les roles des
vécus langagiers qui favorisent 'autonomie des individus et le déve-
loppement d’une conscience de groupe.
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e) Plus les interventions de I'Etat et celles du groupe minoritaire
sont synergiques et intégrées dans un plan global et cohérent,
plus fortes sont les chances que la revitalisation ethnolangagiére
porte fruit.

Selon le cinqui¢me principe du modele macroscopique, 'assimi-
lation linguistique est considérée comme relevant a la fois du déter-
minisme social et de choix autonomes. Elle peut étre favorisée par les
mesures oppressives ou le manque d’appui des gouvernements, mais
elle est également causée par les choix individuels et I'inaction ou 'in-
différence de la collectivité minoritaire. En revanche, comme le mon-
tre le modele a la figure 2.5 (la fleche descendante a droite et la fleche
ascendante a gauche), la revitalisation langagiére peut étre favorisée par
un déterminisme social « positif », cest-a-dire des structures sociales
et des ressources qui favorisent 'usage de la langue minoritaire et par
des mesures propres a 'autodétermination. Lappui des gouvernements
et des structures sociales combiné a une prise en charge collective de
sa destinée par le groupe minoritaire optimalise les chances de réus-
site, surtout si ces mesures s inserent dans un plan global et intégré
et quelles se complétent en convergeant vers un méme but (Landry,

Deveau et Allard, 2006b; Landry, 2008a).

) Seules les politiques linguistiques et les interventions
qui influent sur le vécu langagier et culturel des membres
du groupe produisent un effet durable sur la vitalité
ethnolinguistique du groupe.

Le modeéle macroscopique propose que le développement psy-
cholangagier des membres d’une minorité linguistique est relié a leur
socialisation langagiere et culturelle dans la langue du groupe. Comme
le disait le regretté Roger Bernard : « On ne nait pas francophone ou
anglophone, on le devient ». Le développement psycholangagier résulte
de la quantité et de la qualité des vécus langagiers. D’ou il suit que
des interventions gouvernementales ou communautaires sans effet,
méme indirect, sur ce que vivent les membres du groupe minoritaire
favoriseront trés peu la revitalisation des communautés ou le dévelop-
pement langagier de leurs membres. Deux milieux de vie qui ont des
effets déterminants sur le développement psycholangagier des enfants
sont la famille et I'école auquel s’ajoutent les effets du milieu socio-

institutionnel (Landry et Allard, 1990, 1997).
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La troisieme et derni¢re partie du présent chapitre expose le cadre
conceptuel qui nous a guidés et centre la réflexion sur les effets déter-
minants de la socialisation langagiere et culturelle. Tout en soulignant
les effets de trois types de vécus langagiers, le modele conceptuel met
en valeur les roles de I’éducation et de la famille dans une perspective
de revitalisation langagi¢re des communautés francophones et aca-
diennes. Ce sont les composantes de ce modele qui font I'objet de la
recherche dont les résultats sont présentés ici.

2.3 Revitalisation langagiére :
les roles de I'éducation et de la famille

Un modele théorique a été congu en vue d’analyser empirique-
ment les aspects de la socialisation langagiére pouvant contribuer a
lautodétermination des comportements langagiers et a une plus forte
conscience de la communauté chez les membres d’un groupe minori-
taire. C’est un modeéle du comportement langagier autodéterminé et
conscientisé (Landry, Allard, Deveau et Bourgeois, 2005).

Ce modele (se reporter a la figure 2.7) présente la socialisation lan-
gagiere et culturelle comme pouvant se situer sur un continuum selon
le degré auquel les apprentissages par expériences directes ou indirec-
tes (par l'observation de modeles sociaux) favorisent 'acquisition de
la langue et d’éléments de la culture du groupe (le vécu enculturant),
l'autodétermination du comportement langagier (le vécu autonomi-
sant) ainsi qu'une conscience critique de la situation du groupe et un
comportement communautaire engagé (le vécu conscientisant).

Puisque ce modele renvoie au processus de socialisation et a ses
différents aspects, il importe de constater que I'on reconnait générale-
ment deux paradigmes fondamentaux dans la définition de la socia-
lisation (Assoghba, 1999; Boudon et Bourricaud, 1982). Le premier,
le paradigme du déterminisme ou du conditionnement, laisse peu de
place a 'acteur comme « sujet agissant ». Selon ce paradigme, la socia-
lisation amene I'individu & intérioriser les normes sociales, les attitudes
et les valeurs du milieu socialisant. Son environnement et les structures
sociales le faconnent. Le second, le paradigme interactionniste, consi-
dere les acteurs sociaux comme des sujets en action, des étres d’inten-
tionnalité et de rationalité qui peuvent agir et s'adapter a des situations
changeantes tout en étant capables d’esprit critique et de créativité.
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Figure 2.7

Modéle du comportement langagier autodéterminé et conscientisé
(Landry, Allard, Deveau et Bourgeois, 2005;
Landry, Allard et Deveau, 2007a)
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Nous reconnaissons dans notre modele des apports possibles de ces
deux paradigmes. Selon le continuum décrit par les trois types de
vécus langagiers dans le modeéle théorique, le comportement langagier
peut découler plus ou moins d’'un certain déterminisme social ou étre
le résultat d’un choix autonome et conscientisé. Le vécu enculturant,
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surtout lorsque la personne en est peu consciente, est subordonné au
premier paradigme. Les vécus autonomisant et conscientisant relévent
davantage du deuxi¢me paradigme.

Avant d’en décrire chacune des composantes, nous présentons
un bref survol du modele dans son ensemble. Ainsi que le montre la
figure 2.7 et tel qu'il a été dit amplement dans la premiére partie du
présent chapitre, le modele préconise une forte relation entre la vitalité
ethnolinguistique des communautés francophones et le vécu encultu-
rant francophone. Comme nous le précisons ci-dessous, le vécu langa-
gier enculturant est beaucoup plus relié a la quantité des contacts avec
chacune des langues. Par ailleurs, les aspects plus qualitatifs du vécu
langagier (les vécus autonomisant et conscientisant) sont beaucoup
plus reliés a une prise de conscience des conditions de son existence
et rendent la personne plus autonome et consciente de ses vécus lan-
gagiers. Si la vitalité du groupe linguistique peut étre reliée a ces deux
vécus, Cest indirectement que s'établirait cette relation. Autrement dit,
un minimum de vécu enculturant est nécessaire pour produire des
conditions qui permettent de vivre des expériences autonomisantes et
conscientisantes. Cest ce que signifient les fleches courbées bidirec-
tionnelles qui rejoignent les trois vécus a la figure 2.7.

2.3.1 Un modeéle conceptuel :
les trois vécus ethnolangagiers

Avant de décrire chacune des composantes du modele, nous en pré-
sentons les principales hypotheses qui sont décrites par les fleches qui
relient certaines des composantes. Une fleche unidirectionnelle présup-
pose une relation d’effet d’une variable sur une autre. Une fleche cour-
bée bidirectionnelle est une indication d’une corrélation ou d’une inter-
relation sans privilégier un lien de cause 2 effet directionnel. D’aprés
le modele proposé, chacun des trois vécus langagiers contribuerait a la
construction identitaire du jeune (se reporter a la section 2.3.2.1). Ce
sont les aspects privés du vécu enculturant qui alimenteraient le plus
la construction identitaire. Le vécu enculturant francophone dans le
domaine public (les institutions et le paysage linguistique) favoriserait
la vitalité ethnolinguistique subjective francophone, cest-a-dire les per-
ceptions du statut ou de la vitalité du francais dans la région habitée.
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Le modele propose aussi que la vitalité ethnolinguistique subjective
et 'identité ethnolinguistique sont deux composantes qui influencent
le désir du jeune de s’associer a son endogroupe et de faire usage des
ressources linguistiques communautaires (le désir d’intégration). Ces
hypothéses sont étayées empiriquement dans une recherche effectuée

par Landry, Deveau et Allard, 2006b.

Le désir d’intégrer la communauté francophone pourra aussi étre
influencé indirectement par les sentiments d’autonomie, de compé-
tence et d’affiliation (sentiments A-C-A) favorisés par un vécu lan-
gagier autonomisant et I'épanouissement d’une identité francophone
forte et engagée. La théorie de 'autodétermination (Deci et Ryan,
1985, 2000 et 2002) établit que ces trois sentiments fondamentaux
contribuent au développement d’'une motivation régulée de I'intérieur,
cest-a-dire autodéterminée et intégrée aux valeurs personnelles de
I'individu (se reporter aux sections 2.3.1.2, 2.3.2.4 et 2.3.2.5). Cette
motivation langagiére est reliée au désir d’intégrer la communauté
francophone, au perfectionnement des compétences langagiéres et au
comportement langagier. Plus la motivation langagi¢re est autodéter-
minée, plus la personne choisit librement de s'intégrer a la commu-
nauté et de parler sa langue.

Le désir d’intégration, la motivation langagiere et les compéten-
ces langagiéres constituent des facteurs qui seraient reliés au compor-
tement langagier. La personne qui a graduellement acquis a la fois le
désir de vivre en francais dans sa communauté, la motivation intério-
risée de parler francais et de fortes compétences en cette langue sera,
regle générale, disposée a parler francais dans sa vie quotidienne.

D’apres le modele, le comportement langagier ne dépendrait pas
uniquement des dispositions individuelles, mais serait influencé direc-
tement par certains aspects du vécu enculturant et du vécu conscien-
tisant (voir, 4 la figure 2.7, les fleches descendantes directes entre ces
deux vécus et les comportements langagiers). D'une part, des contextes
de vécu (par exemple les institutions publiques) laissent peu de choix
aux individus quant a la langue a employer. Ainsi, méme une personne
trés autonome et engagée pourrait se sentir obligée dans ces contex-
tes de faire l'usage de la langue de I'exogroupe majoritaire méme si
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sa préférence serait de communiquer dans sa langue.” Méme au sein
du foyer, des situations comme I'exogamie instaurent des contraintes
quant a 'usage des langues. D’autre part, les comportements langagiers
engagés tels la valorisation de la langue, 'affirmation identitaire et la
revendication de droits — se reporter aux sections 2.3.1.3 et 2.3.2.7 —
seraient plus fortement reliés au vécu langagier conscientisant (Allard,
Landry et Deveau, 2005 ; Landry, Allard, Deveau et Bourgeois, 2005).
Un minimum de vécu conscientisant s'avére nécessaire pour sensibili-
ser les personnes a certains types de comportement.

Enfin, les compétences langagiéres seront surtout subordonnées au
vécu enculturant, cest-a-dire au degré de contacts avec la langue depuis
Ienfance. Les réseaux sociaux et les contacts avec les médias pourront
contribuer au développement de la compétence communicative et &
Iacquisition du vocabulaire. Tout en favorisant I’acquisition des com-
pétences communicatives orales, I'école et les expériences de littératie
permettent surtout d’améliorer les compétences écrites et daffirmer les
habiletés langagi¢res dans 'emploi de la langue comme outil de pen-
sée, compétence dite « cognitivo-scolaire » (Cummins, 1979 et 1981).
La motivation langagiere peut aussi faciliter acquisition des compé-
tences langagiéres. Des personnes motivées tendent a faire plus d’effort
et & manifester plus d’intérét pour I'apprentissage de la langue que des
personnes moins motivées (Noels et Clément, 1998).

Il importe d’exposer minutieusement chacune des composantes du
modele afin d’approfondir la juste compréhension de leurs rdles respec-
tifs dans le développement psycholangagier des éléves. Le quatrieme
chapitre présente les résultats de notre recherche dans leur rapport avec
chacune d’elles. Rappelons que la premiére composante relative a la
vitalité ethnolinguistique de la communauté linguistique minoritaire
a été examinée A fond dans la premiere section du présent chapitre.
Notre hypothése initiale est donc que cette vitalité influence surtout
le vécu enculturant, cest-a-dire la quantité de contacts et d’expérien-
ces vécus dans chacune des langues.

9. Une étude récente (Deveau, Landry et Allard, 2010) montre que différentes
conditions d’offre active dans le cadre de services gouvernementaux en frangais en
Nouvelle-Ecosse ont une forte influence sur les probabilités d’utilisation de cette
langue.
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2.3.1.1 Le vécu enculturant

Rappelons que les trois vécus langagiers que le modele identifie
représentent des aspects distincts ou différentes formes de socialisation
langagiere. Le premier sur le continuum du modéle est dit « encultu-
rant ». 11 constitue, avons-nous expliqué, un aspect de la socialisation
langagiére qui reléve de l'acception premiére de ce construit, cest-a-
dire qu'il ressortit au premier paradigme exposé ci-dessus. Le social et
le groupe sont considérés comme antérieurs a la personne et produisent
des effets déterminants sur son devenir (Assoghba, 1999). Largement
conditionnée par son milieu, la personne intériorise les normes socia-
les de son entourage et adopte les croyances, les valeurs et les com-
portements du milieu socialisant. Par conséquent, I'intériorisation
des normes sociales, processus plus ou moins conscient chez elle, peut
découler d’un certain déterminisme social. La fréquence des contacts
langagiers dans divers domaines sociaux et institutionnels devient une
variable déterminante qui définit le vécu enculturant dans une langue.
Nous entendons par vécu ethnolangagier enculturant I'ensemble des
contacts langagiers et culturels de 'environnement qui forment l’assise
de l'apprentissage de la langue, de I'intériorisation des normes socia-
les et de I'adoption des valeurs et des croyances langagiéres et cultu-
relles du milieu socialisant. En contexte bilingue ou multigroupe, les
contacts langagiers pourront favoriser apprentissage différencié de
langues et I'adoption de traits culturels selon la dominance relative
des contacts vécus avec chacune des langues et des cultures. Dans un
contexte de bilinguisme soustractif (Lambert, 1975), un vécu encul-
turant dominant dans la langue du groupe majoritaire pourrait avoir
des effets déculturants sur le plan de la langue minoritaire.

Des recherches sur les effets du vécu enculturant en milieu franco-
phone minoritaire ont montré l'existence de relations différentes entre
des catégories de vécu enculturant et des aspects du développement
psycholangagier (Landry et Allard 1994b et 1996 ; Landry et Bourhis,
1997). Nous décrivons la nature de ces effets a la section 2.3.2.

Une des questions fondamentales que I'on doit se poser de nouveau
est de savoir si les contacts langagiers d'un groupe minoritaire favori-
sent un bilinguisme de type additif ou de type soustractif. Lambert
(1975) congoit le bilinguisme additif comme relevant de contextes
qui favorisent I'apprentissage d'une deuxiéme langue sans que celui-ci
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exerce des effets néfastes sur le développement et le maintien de la pre-
micre langue. Le bilinguisme soustractif prévaut lorsque I'acquisition
d’une deuxi¢me langue s'opére au détriment de la premiere, situation
treés fréquente en milieu linguistique minoritaire.

Landry et Allard (1990 et 1997) ont proposé le modele des balan-
ciers compensateurs et le concept de francité familioscolaire pour expli-
quer les conditions propices au bilinguisme additif en milieu franco-
phone minoritaire. Selon ce modele (se reporter a la figure 2.8), deux
conditions peuvent contribuer au bilinguisme additif des francopho-
nes vivant en contexte minoritaire. La premiére condition veut qu’une
forte francité familioscolaire, cest-a-dire un usage fréquent du francais
dans le milieu familial et une forte scolarisation en frangais, permette
de contrebalancer, du moins partiellement, les effets du milieu socio-
institutionnel anglodominant (fleche descendante, partie supérieure
de la figure 2.8). Tel que mentionné au chapitre 1, une étude a montré
que les enfants provenant de familles exogames (dans ce cas, un parent
francophone et un parent anglophone) qui parlaient le frangais avec
leur parent francophone et qui avaient été scolarisés dans une école
de langue frangaise obtenaient, en douziéme année, les mémes scores
de compétence langagicre en frangais et les mémes scores d’identité
francophone que les éléves dont les deux parents étaient francophones
(Landry et Allard, 1997). Elle concluait que 'exogamie ne constitue
pas une cause directe de I'assimilation linguistique, la cause directe
étant la dynamique langagiére choisie par la famille exogame (voir
aussi Landry, 2003a et 20006).

La deuxiéme condition favorable au bilinguisme additif est I'usage
aussi régulier que possible du frangais dans le milieu socioinstitution-
nel (fléche montante, partie supérieure de la figure 2.8). Les occasions
de parler le francais dans les réseaux sociaux et dans les institutions
publiques permettent non seulement de créer des espaces sociaux pour
accroitre 'usage de la langue, mais aussi de conférer un statut légitime
a la langue francaise, ce qui encourage les jeunes a vouloir intégrer la
communauté francophone.

La partie inférieure de la figure 2.8 illustre les conditions du bilin-
guisme additif applicables aux groupes ayant une forte vitalité ethno-
linguistique (par exemple les anglophones du Canada). Pour eux, plus
forte est la scolarisation dans la langue seconde (la fleche descendante)



Cadre concepruel 75

Figure 2.8
Modéle des balanciers compensateurs (Landry et Allard, 1990)

A. Vitalité faible

B. Vitalité forte

et plus fréquent est l'emploi de la langue seconde dans la famille et
dans le milieu socioinstitutionnel (la fleche ascendante), plus fort est
leur bilinguisme. Ce bilinguisme est dit additif puisque I'apprentissage
de la langue premiére est protégé tant par les fortes pressions sociales
favorables au maintien de cette langue que par les multiples occasions
d’en faire usage. Les nombreuses recherches réalisées dans le domaine
de I'immersion francaise chez les anglophones du Canada (par exem-
ple Genesee, 1998 ; Swain et Lapkin, 1991) confirment la validité de la
premiere condition établie par le modele. Une étude (Saindon, 2002)
a montré que l'usage du francais a l'extérieur du milieu scolaire contri-
bue autant et méme plus que la scolarisation en francais au bilinguisme
des jeunes anglophones canadiens.

Un principe simple régit toutes les conditions reliées au bilin-
guisme additif, que ce soit chez les éleves francophones vivant en
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situation minoritaire, chez les éléves de familles exogames ou chez les
éleves anglophones vivant en situation majoritaire : apprentissage de
la langue manifestant la plus faible vitalité communautaire doit étre
privilégié.

2.3.1.2 Le vécu autonomisant

Les expériences de contacts langagiers peuvent varier en fonction
aussi bien de leur qualité que de leur quantité. Tandis que le vécu
enculturant se définit surtout par la quantité de contacts langagiers
vécus dans divers domaines sociaux, le vécu autonomisant, tout comme
le vécu conscientisant, correspond a des aspects qualitatifs des contacts
langagiers. Nous définissons ce vécu en nous inspirant de la théorie de
l'autodétermination congue par Deci et Ryan (1985, 2000 et 2002) et
selon laquelle les personnes tendent de fagon innée a apprendre et a
développer leur potentiel humain. Le vécu autonomisant correspond
aux conditions sociales et contextuelles qui facilitent la pleine actuali-
sation de cette tendance humaine. Essentiellement, est autonomisante
toute expérience qui conduit a la satisfaction de l'un de trois besoins
psychologiques fondamentaux que constituent I'autonomie, la com-
pétence et l'appartenance (voir la section 2.3.2.4). En appliquant au
vécu langagier francophone la théorie de l'autodétermination, nous
cherchons & déterminer le degré auquel les jeunes ont pu vivre des
expériences autonomisantes en francais. Autrement dit, les expérien-
ces de vie en francais des jeunes ont-elles contribué a la satisfaction de
leurs besoins d’autonomie, de compétence et d’appartenance? Selon
le modele conceptuel, la relation qui sopére entre un vécu langagier
francophone autonomisant et les sentiments d’autonomie, de com-
pétence et d’appartenance sera médiatisée par la construction d’une
identité francophone forte et engagée (Deveau, 2007 ; Deveau, Allard
et Landry, 2008).

Des expériences distinctes d’apprentissage et d’'usage du francais
peuvent étre autonomisantes. Les occasions de choisir d’exercer des
activités d’apprentissage différentes et de participer a des prises de
décisions ressortissent au besoin d’autonomie. Le vécu autonomisant
amene les personnes a avoir le sentiment d’étre a lorigine de leurs
comportements (De Charms, 1968). En revanche, les punitions et les
récompenses externes peuvent représenter des éléments de vécu contro-
lant et produire l'effet contraire. Pour favoriser le développement de
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sentiments de compétence, il importe d’expliquer clairement les raisons
et 'importance de faire les choses, de fournir des rétroactions positi-
ves, d’exprimer des encouragements et d’adresser des félicitations tout
en favorisant les expériences positives. Les défis en situation d’appren-
tissage du frangais sont autonomisants quand ils fixent des enjeux qui
sont optimaux, cest-a-dire qui ne sont ni trop faciles ni trop difhiciles.
Enfin, Pexpérience consistant a vivre des relations accueillantes et cha-
leureuses avec des personnes significatives en situation d’apprentissage
et d’usage du francais peut savérer autonomisante en assurant l'expres-
sion de sentiments d’appartenance a la communauté francophone.

2.3.1.3 Le vécu conscientisant

Le vécu ethnolangagier conscientisant, sentend de I'ensemble des
expériences, méme informelles, que vivent les membres de groupes
ethnolinguistiques dans lesquelles sont saillantes I'appartenance et
Iidentification au groupe. La plupart de ces expériences ont pour
effet de sensibiliser les membres du groupe aux conséquences person-
nelles et collectives — positives et négatives — de leur appartenance a
leur groupe et des rapports entre leur groupe ('endogroupe) et l'autre
groupe (I'exogroupe). Il faut dire que les expériences ethnolangagieres
qui contribueraient directement au développement d’'une conscience
ethnolangagi¢re « critique » (Allard, Landry et Deveau, 2005) sont
plus rares. Aussi les expériences ethnolangagieres se situent-elles sur
un continuum de conscientisation ethnolangagiere allant de la simple
sensibilisation a la conscientisation critique.

Les expériences ethnolangagiéres conscientisantes sont vécues dans
le quotidien, soit directement comme acteur, soit indirectement comme
observateur (voir les expériences d’apprentissage vicariantes relevées
par Bandura, 1976). Elles peuvent aussi se produire dans des contextes
formels ou informels. En voici des exemples.

Les membres appartenant a des groupes ethnolinguistiques mino-
ritaires vivent des expériences personnelles positives ou négatives rela-
tives a la langue et 4 la culture de leur endogroupe dans leurs rapports
avec I'exogroupe majoritaire. Le fait d’étre visé par des comportements
qui révelent des attitudes négatives ou positives envers son groupe
reléve de ces expériences. Ainsi, une personne pourra étre la cible de
remarques désobligeantes, étre louangée en tant que membre d’un
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groupe ethnolinguistique, ne pas étre servie dans sa langue ou appren-
, , vi i
dre que sa communauté est menacée de perdre des services fournis
dans sa langue en matiére d’éducation ou de santé.
g

Lobservation de modeles ethnolangagiers au sein de la famille et
de la parenté, chez les amis et les voisins, le personnel scolaire et les
dirigeants communautaires ou dans les médias fait aussi partie du
vécu ethnolangagier conscientisant. Des membres de la famille pour-
ront manifester & des degrés divers un engagement envers leur endo-
groupe. Leur engagement peut se traduire par des comportements de
valorisation de la langue et de la culture, d’affirmation de soi sur le
plan ethnolangagier ou encore de reconnaissance et méme de reven-
dication des droits de leur groupe ethnolinguistique.

Enfin, les vécus ethnolangagiers sopérent dans le cadre de I'édu-
cation formelle (dans les établissements des divers ordres d’enseigne-
ment) ou non formelle (dans les associations communautaires et dans
les organisations non gouvemementales). Les ateliers, séminaires, cours
et autres activités qui abordent des sujets comme le linguicisme, l'ethni-
cisme et les facteurs qui contribuent ou qui nuisent au maintien et a
I’épanouissement de la langue et de la culture d’'une minorité ethno-
linguistique en sont des exemples.

D’apres les contextes ou ils sont vécus et selon I'ensemble des
expériences ethnolangagieres d’'un individu, les vécus ethnolanga-
giers contribuent  la sensibilisation ou a la conscientisation critique a
I’égard des questions ethnolangagiéres. Cette conscience ethnolanga-
giere peut étre « magique », « naive » ou « critique » (Allard, Landry et
Deveau, 2005). Selon nous, les vécus ethnolangagiers qui se limitent
la sensibilisation conduiront généralement a une conscience ethnolan-
gagi¢re magique ou naive, tandis que les vécus ethnolangagiers sensi-
bilisants sur lesquels on construit un vécu ethnolangagier conscienti-
sant meneront A une conscience ethnolangagiere critique.

Conscience ethnolangagiére magique. Les personnes dont la
conscience des phénomeénes ethnolangagiers est qualifiée de magique
ne connaissent pas ou connaissent plutdt mal les facteurs sociaux qui
exercent une influence quelle quelle soit sur leur développement psy-
cholangagier. Elles sont portées a croire que leur identité ethnolin-
guistique, leurs compétences langagieres et la situation de leur groupe
ethnolinguistique sont le fruit du hasard ou sexpliquent par le jeu de
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forces indépendantes de leur volonté. Aussi tendront-elles a se résigner
et & accepter la situation langagiere actuelle, s'estimant a la fois impuis-
santes et incapables d’agir de telle sorte a rétablir I’état des choses.

Conscience ethnolangagiére naive. Les personnes dont la conscience
des phénomenes ethnolangagiers ressortit a la naiveté ont de ces phé-
nomenes une connaissance limitée, plutét unidimensionnelle et carac-
térisée par une pensée a court terme, qui méconnait la globalité de la
situation et du contexte. Cette forme de conscience méne au sentiment,
souvent erroné, de comprendre suffisamment les problemes liés a la
langue et a la culture pour proposer des changements permettant de les
régler, ce qui les conduit tout naturellement a résoudre des problemes
de telle maniere a en susciter d’autres. Parce quelles ne parviennent
pas a appréhender dans leur intégralité les problémes ethnolangagiers
quelles observent, ou leurs enjeux, elles sont habituellement incapables
de remettre en question le systeme social qui les sous-tend.

Bref, la conscience ethnolangagi¢re magique et la conscience
ethnolangagiére naive peuvent expliquer la croyance en des mythes
dont la fonction consiste a freiner le maintien et I’épanouissement
d’un groupe ethnolinguistique minoritaire. Par exemple, 'adhésion a
ces mythes pourrait mener a des comportements qui rendent difficile
l'atteinte des objectifs de 1’éducation en milieu francophone mino-
ritaire. La croyance par certains parents francophones que I'immer-
sion représente un modele scolaire congu pour promouvoir un degré
élevé de bilinguisme additif chez leur enfant en situation francophone
minoritaire illustre un mythe de ce type. D’autres parents font tres
peu d’efforts pour favoriser la socialisation en frangais dans la famille
(par leur usage des médias ou leurs pratiques de littératie, par exem-
ple) et semblent penser que I’école francaise seule pourra socialiser
leur enfant de fagon optimale en frangais. Le défi de I’école consiste a
amener éleves et parents a atteindre un degré supérieur de conscience
ethnolangagiére, a savoir la conscience ethnolangagiere critique.

Conscience ethnolangagiére critique. Divers aspects du processus de
conscientisation menant a la conscience critique et a 'engagement ont
été analysés par Freire (1969, 1973 et 1980) et par d’autres chercheurs,
dont Shor (1992), Kumashiro (2002) et Ferrer et Allard (2002a et
2002b), qui ont intégré dans leurs analyses des aspects des réflexions
de Freire. Nous nous sommes inspirés de leurs travaux pour définir les
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concepts de conscience ethnolangagiére critique, de vécu conscientisant
ethnolangagier et de comportement engagé ethnolangagier.

En adaptant les propos de Ferrer et Allard (2002b) en fonction
du développement psycholangagier et de I’émancipation d’un groupe
ethnolinguistique minoritaire, nous définissons la conscience ethno-
langagiére critique comme la capacité de déterminer, d’observer et
d’analyser sous un regard critique 'ensemble des facteurs qui influent
favorablement ou non sur sa langue et sa culture, sur sa communauté
ainsi que sur la langue et la culture d’autres personnes et d’autres col-
lectivités. Cette forme de conscience permet d’approfondir la com-
préhension de ces phénomeénes, en considérant d’'un tout autre ceil ses
valeurs, ses croyances et ses systemes de croyances.

En d’autres termes, la capacité de réflexion critique permet de
remettre en question les mythes, ce qui est présenté comme immua-
ble linguistiquement et culturellement, de douter de ses propres choix
linguistiques et culturels tout comme de ceux de la société. Elle per-
met aussi d’accepter d’étre dérangé dans sa complaisance, d’écarter ses
conceptions « sécurisantes » par rapport a la langue et a la culture tout
en tenant compte de la complexité, de 'ambiguité et des contradictions
de la réalité ethnolangagi¢re en vue d’acquérir de celle-ci une com-
préhension plus approfondie. En misant sur cette aptitude nouvelle
remettre en question son systeme de croyances et a établir des liens plus
riches entre ses expériences ethnolangagiéres et les questions sociales, la
personne peut plus facilement constater que la réalité ethnolangagiere
représente une création humaine apte a étre comprise et transformée
et, ainsi, la voir comme un construit sur lequel elle est capable d’avoir
une emprise et non comme une fatalité ou une destinée.

Dans la méme ligne de pensée, Shor (1992) ainsi que Cummins
et Sayers (1995), parmi d’autres, parlent de littératie critique, concept
apparenté a celui de la conscience critique mis en avant par Freire. La
littératie critique comporte, selon le premier :

les habitudes de la pensée, de la lecture, de Iécriture et de la conver-
sation qui transcendent la signification superficielle, les premiéres
impressions, les mythes dominants, les déclarations officielles, les
clichés traditionnels, les idées regues et les simples opinions, afin
de comprendre la signification profonde, les causes premicres, le
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contexte social, I'idéologie et les conséquences personnelles d’une
action, d’un événement, d’un objet, d’un processus, d'une organi-
sation, d’une expérience, d’un texte, d’'une mati¢re d’étude, d’'une
politique, d'un média de masse ou d’'un discours. (p. 129, notre
traduction).

En somme, la conscience critique ethnolangagiére, encore appelée
littératie ethnolangagiere critique, remet en question la réalité ethno-
langagi¢re et les sources d’information connexes et permet de faire
des choix plus éclairés.

Bref, les expériences qui procurent une sensibilisation plus aigué
a I'égard de son groupe ethnolinguistique, de sa langue, de sa culture
et de son identité ethnolinguistique peuvent devenir les fondements
d’un vécu ethnolangagier qui serait conscientisant, en ce sens qu’il
favoriserait une compréhension plus claire des réalités et des enjeux
ethnolinguistiques. Les vécus ethnolangagiers de sensibilisation consti-
tuent donc les préalables susceptibles de servir de base expérientielle
a amélioration des habiletés d’analyse critique et de la capacité d’ac-
quérir une compréhension intuitive des enjeux linguistiques. Dans le
dernier chapitre de notre étude, en lien avec le concept d’autonomie
culturelle, nous évoquons la dimension politique de la conscientisa-
tion ethnolangagiere en ce qui a trait au projet de société que pour-
raient vouloir se donner collectivement les communautés francopho-
nes et acadiennes.

Pour une présentation plus complete de la définition du concept
de vécu ethnolangagier conscientisant, voir Allard, Landry et Deveau,
2005.

2.3.2 Ce que deviennent les jeunes :
le développement psycholangagier

Nous nous proposons d’exposer ici chacune des composantes du
modele théorique qui releve du développement psycholangagier, a
savoir les variables qui définissent ce que deviennent psycholanga-
gierement les jeunes compte tenu des aspects différents de leur vécu
ethnolangagier.
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2.3.2.1 L'identité ethnolinguistique

Lidentité ethnolinguistique peut étre définie a la lumiere de deux
composantes interreliées (Deveau, Landry et Allard, 2005 ; Tajfel,
1981). La premiére est constituée d'une autodéfinition : la personne
dit ce queelle est ethniquement, linguistiquement et culturellement.
Elle peut se définir comme membre d’un seul groupe, de plus d'un
groupe ou encore se définir comme une personne réunissant une com-
binaison des ces attributions groupales (ex. : tel que discuté ci-dessus,
la personne peut se donner une identité hybride, refusant de se dire
francophone ou anglophone, préférant I'autodéfinition bilingue). Nous
reconnaissons, cependant, que les personnes peuvent se définir au
regard d’une identité sans se sentir engagées envers elle. Par exemple,
un jeune peut dire qu’il est francophone sans se voir comme les autres
membres du groupe et sans éprouver un attachement affectif vérita-
ble 4 la francophonie. La deuxi¢me composante, l'engagement identi-
taire, ressortit a la valeur et a la signification affective que la personne
associe 4 I'identité. Elle comporte, a son tour, trois aspects : le degré
auquel la personne se considére comme semblable aux autres membres
du groupe, le degré auquel 'identité est reliée a son estime de soi et le
degré auquel la personne s’engage a ceuvrer au sein du groupe.

Des recherches récentes (Deveau, 2007 ; Deveau, Landry et Allard,
2005; Deveau, Landry et Allard, soumis) ont montré que les trois
types de vécus langagiers (enculturant, autonomisant et conscienti-
sant) sont reliés au développement des deux composantes de I'iden-
tité ethnolinguistique. Lautodéfinition se trouve en plus forte relation
avec le vécu enculturant privé, alors que lengagement identitaire est
plus fortement associé au vécu autonomisant et au vécu conscientisant.
Ce sont surtout les vécus langagiers des domaines de « solidarité » (la
famille, le réseau social) et des médias qui sont les plus fortement reliés
a autodéfinition francophone (voir aussi Landry, Deveau et Allard,
2006b). Etre en contact régulier avec la langue francaise dans la sphére
privée peut contribuer au développement d’'une autodéfinition fran-
cophone mais c’est la qualité autonomisante et conscientisante de ces
contacts qui semble le plus apte A contribuer & une identité franco-
phone forte et engagée.



Cadye conceptuel 83

2.3.2.2 La vitalité subjective

Comme nous I'avons montré dans la premicre partie du présent
chapitre consacrée au cadre conceptuel de notre étude, la vitalité ethno-
linguistique subjective forme la composante la plus cognitive de la
disposition cognitivo-affective envers chacune des communautés lin-
guistiques (se reporter a la figure 2.3). Il s’agit des perceptions ou des
représentations des personnes a I’égard de la vitalité de chacune des
communautés linguistiques (Bourhis, Giles et Rosenthal, 1981 ; Allard
et Landry, 1986, 1992 et 1994). Ces croyances sont dites exocentriques
puisqu’elles renvoient a des réalités importantes pour la personne, mais
qui lui sont externes. Cest d’abord un regard sur une réalité langa-
giere, Cest-a-dire les ressources ou le capital linguistique dont dispose
le groupe : « ce qui est » (Allard et Landry, 1992 et 1994). Mais cest
aussi un processus de comparaison sociale (Tajfel, 1974 et 1981). Dans
ce contexte intergroupe, il est naturel que la personne compare les res-
sources langagiéres dont dispose chacun des groupes. Le membre d'un
groupe minoritaire peut en venir a juger le statut de son groupe comme
étant inférieur a celui de I'exogroupe majoritaire. Tel est le cas parti-
culierement en situation de diglossie. La langue majoritaire est alors
une langue haute, une langue publique, une langue de statut. La lan-
gue minoritaire peut étre percue comme une langue basse, une langue
privée, une langue de solidarité. Dans certains contextes, notamment
en situation exogame, la langue minoritaire peut méme ne pas consti-
tuer une langue de solidarité. Les contacts intimes avec les membres
de la famille et de la parenté, les amis et les voisins peuvent alors étre
vécus en grande partie dans la langue majoritaire.

La mesure de la vitalité ethnolinguistique subjective chez des
jeunes francophones est une opération qui consiste a vérifier a quel
degré ceux-ci attribuent a leur langue une légitimité, un statut sufh-
samment valorisant pour qu’ils désirent I'apprendre et 'employer dans
leur vie quotidienne. D’apres nos recherches antérieures, cest le vécu
enculturant dans les domaines publics (les institutions et 'affichage
commercial et public) qui favorise le plus une vitalité ethnolinguistique
subjective forte (Landry et Allard, 1994b et 1996; Landry et Bourhis,
1997 ; Landry, Deveau et Allard, 2006b).
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2.3.2.3 Le désir d’intégration

La figure 2.3 représente 'image d’un continuum cognitivo-affectif
qui illustre les dispositions affichées envers les communautés linguis-
tiques. Nous avons vu que la vitalité ethnolinguistique subjective en
constitue le péle cognitif et I'identité ethnolinguistique, le pole affectif.
Le désir d’intégration traduit le degré auquel la personne désire utiliser
les ressources communautaires et faire partie du groupe linguistique. Il
sagit donc essentiellement d’une prise de position personnelle — le « ce
que je veux » — assimilant dans une disposition personnelle les croyan-
ces concernant la vitalité de son groupe et ses sentiments identitaires.
Pour cette raison, le désir d’intégration communautaire est constitué
de croyances « egocentriques » qui reflétent des croyances nourries au
sujet de sa personne, de ses attributs, de ses souhaits et de ses désirs.
En somme, le désir d’intégration, proche d’une intention de compor-
tement, constitue un excellent prédicteur du comportement langagier

(Allard et Landry, 1986, 1992 et 1994).

Mesurer chez des jeunes Canadiens le désir d’intégrer la commu-
nauté francophone, cest chercher a déterminer & quel degré ils dési-
rent faire partie des deux communautés de langue ofhicielle. Pour des
raisons de statut, les jeunes francophones subissent la forte attraction
sociale quiexerce la langue anglaise ; jusqu’a un certain poing, ils dési-
rent faire partie d'une communauté dominante dont la langue bien
malitrisée savére cruciale pour la mobilité sociale et la satisfaction des
besoins. Par ailleurs, pour des raisons de solidarité, les jeunes franco-
phones peuvent désirer faire partie de leur groupe, méme si dans leur
région le francais ne jouit pas d’un statut enviable. Cest souvent par
attachement identitaire que se nourrit le désir d’intégration a 'endo-
groupe minoritaire. En contexte de faible vitalité ethnolinguistique,
plusieurs jeunes francophones semblent vouloir trouver un compromis
entre leurs motifs de statut qui les attirent vers I'exogroupe dominant
et leurs motifs de solidarité qui les attachent a leur endogroupe. En
effet, les scores traduisent souvent le désir d’intégrer également cha-
cune des communautés linguistiques (par exemple Landry et Allard,

1991 et 1992).

Nos recherches antérieures ont montré que ce sont les vécus encul-
turants dans le domaine des médias, par l'entremise de la scolari-
sation et dans les réseaux sociaux interpersonnels qui sont les plus
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fortement reliés au désir d’intégrer la communauté francophone
(Landry et Allard, 1996; Landry et Bourhis, 1997). Une recherche
(Landry, Deveau et Allard, 2006b) a montré que le désir d’intégrer la
communauté francophone est fortement relié a la force de I'identité
francophone, mais aussi aux croyances concernant le statut social de
la langue frangaise, cest-a-dire a la vitalité francophone subjective. En
somme, comme le prédit notre modele théorique (figure 2.7), le désir
d’intégration communautaire est le résultat de la force de I'identité et
de celle de la vitalité subjective. Il ne suffit pas de se définir comme
francophone, encore faut-il croire que la langue francaise vaut la peine
d’étre parlée.

2.3.2.4 Les sentiments :
autonomie, compétence et affiliation

Le modele tient compte de trois types de sentiments : l'autonomie,
la compétence et laffiliation. Selon la théorie de 'autodétermination
de Deci et Ryan (2000 et 2002), ces trois sentiments sont le reflet de
la satisfaction des trois besoins fondamentaux liés au développement
de 'autodétermination. Nous entendons par besoin un état énergisant
qui, §'il est satisfait, conduit a la santé et au bien-étre psychologique et
qui, dans le cas contraire, méne a la détresse et a la pathologie (Hull,
1943). Un besoin n'est pas appris, il est inné. Il n'est pas non plus par-
ticulier & une culture quelconque, étant universel. Il est essentiel. Sa
non-satisfaction entraine nécessairement des effets négatifs.

Le besoin d’autonomie emporte avec lui la nécessité de se per-
cevoir comme la source de ses actions et la nécessité d’agir a son gré
(De Charms, 1968). En d’autres termes, 'autonomie est assimilée au
sentiment d’étre guidé par ses raisons propres et par ses valeurs per-
sonnelles. Il s'agit donc plus que se sentir libre de choisir; il faut aussi
sentir que 'on est en mesure de choisir. Lautonomie et I'indépendance
sont deux sentiments distincts. Le premier reléve du besoin de se réali-
ser comme personne unique capable de se prendre en charge alors que
le deuxi¢me est davantage un besoin de se distinguer des autres.

Le besoin de compétence correspond au sentiment d’étre capable
d’exercer un effet sur son environnement (White, 1959). La personne
doit sentir qu'elle contrdle personnellement ce quelle fait et ce qui lui
arrive, et quelle est « effective », cest-a-dire quielle a le sentiment que
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ses actions ont les effets désirés. A défaut d’éprouver ce sentiment,
elle se sent impuissante face a son sort et éprouve le sentiment d’étre
assujettie a des controles externes.

Le besoin d’afhiliation tient & 'importance d’entretenir des relations
humaines affectives positives et sécurisantes qui procurent le sentiment
d’étre accepté, mais aussi celui d’étre aimé, écouté, entendu, compris
et soutenu (Baumeister et Leary, 1995). Il importe de savoir que ce
besoin n'entre pas en conflit avec le besoin d’autonomie. Au contraire,
ce sont des besoins complémentaires (Sheldon et Bettencourt, 2002).
Dailleurs, selon les protagonistes de la théorie de 'autodétermination
(Ryan et Deci, 2003), la satisfaction des besoins fondamentaux dans
un contexte social donné pourrait méme étre favorable au développe-
ment de I'identité.

Rappelons-le, la satisfaction de ces trois besoins (voir figure 2.7) est
reliée principalement au vécu autonomisant. Nous proposons, toute-
fois, que les vécus enculturant et conscientisant fournissent un apport
non négligeable 4 leur satisfaction. Par exemple, il apparait raisonna-
ble d’affirmer que la fréquence des contacts vécus en francais renforce
les sentiments de compétence et d’affiliation et que les expériences de
conscientisation ethnolangagi¢re alimentent les sentiments d’autono-
mie et d’afhiliation. En outre, les personnes sont en mesure de satis-
faire ces trois besoins psychologiques en se formant une identité eth-
nolinguistique forte et positive. Lidentité, proposons-nous, entretient
une relation particuliérement forte avec le sentiment d’afhiliation. Nos
analyses préliminaires le corroborent en faisant apparaitre que la force
de 'autodéfinition francophone est associée au sentiment d’affiliation
et que l'engagement identitaire est associé au degré de satisfaction des
trois besoins, plus particulierement du besoin d’affiliation (Deveau,
Landry et Allard, 2005 ; Deveau, 2007). Enfin, une recherche récente
(Landry, Deveau, Losier et Allard, 2009) montre que la construction
identitaire dans un contexte autonomisant est non seulement reliée a
la satisfaction des trois sentiments fondamentaux mais qu'elle semble
médiatiser aussi des sentiments de bien-étre psychologique.
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2.3.2.5 La motivation langagiére

Les personnes peuvent invoquer des motivations différentes pour
apprendre et pour patler une langue. La figure 2.9 présente les six types
de motivation qu'énonce la théorie de I'autodétermination (Ryan et
Deci, 2000) & partir desquelles nous définissons la motivation lan-
gagiere (voir aussi Deveau, Landry et Allard, 2006b). On apergoit, a
lextrémité gauche, 'amotivation et, a lextrémité droite, la motivation
intrinséque. Quatre formes différentes de motivation extrinséque com-
pletent I'étendue intermédiaire reliant ces deux péles. La motivation
pourrait par conséquent étre située sur un continuum variable selon
le degré d’autodétermination. Comme le montre cette figure, le degré
d’autodétermination de la motivation augmente en se déplacant de la
gauche vers la droite.

Figure 2.9
Continuum d’autodétermination (Ryan et Deci, 2000)

Motivation Mot_lva‘t fon
extrinséque

Régulation Aucune Externe Introjectée ldentifiée Intégrée Intrinséque

Motivation
intrinseque

La motivation intrinséque constitue le prototype de la motiva-
tion autodéterminée. Les personnes intrinséquement motivées agis-
sent pour le plaisir, pour la stimulation ou pour 'accomplissement.
Ainsi, l'apprentissage par le jeu recourt a la motivation intrinseque.
Lamotivation renvoie au phénomeéne contraire de la motivation intrin-
seque. En ce cas, la personne n'agit pas en conformité avec ses inten-
tions; elle sent plutdt que son comportement est attribuable a des
facteurs extérieurs indépendants de sa volonté. Autrement dit, I'amo-
tivation correspond a 'absence de régulation personnelle. La personne
n’éprouve, tout compte fait, aucun sentiment de plaisir, de satisfaction
ou d’accomplissement.

Pour leur part, les comportements pour lesquels la motivation est
extrinseéque sont intentionnels. Ils se distinguent toutefois de la moti-
vation intrinséque puisqu’ils émanent de motifs quelconques, lesquels
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sont distincts du comportement lui-méme. La régulation externe cor-
respond au fait d’apprendre le francais pour recevoir une récompense
ou pour éviter une punition. La régulation introjectée correspond a la
premiere phase du processus d’intériorisation. La personne apprend
le frangais et le parle pour des motifs reliés a des récompenses et a des
punitions internes. Par exemple, les actions sont accomplies en vue de
recevoir approbation ou 'acceptation d’un tiers significatif. Le com-
portement comme tel n’étant toujours pas valorisé, la motivation n'est
pas autodéterminée. Eviter d’adopter tel comportement dans pareil
contexte de motivation peut amener la personne a se sentir coupable
ou mal a l'aise devant un tiers significatif (ce peut étre un parent, une
enseignante) dont elle cherche a obtenir 'approbation. Lorsquelle par-
vient A intérioriser 'importance d’apprendre et de parler le francais
et quelle lattribue a des buts personnels, cest alors que la régulation
du comportement devient identifiée. La personne attribue ses motifs
pour l'apprentissage et l'usage du frangais a des objectifs personnels
importants (ex. : étre admise dans un programme universitaire de
choix). La régulation intégrée est la prochaine et dernié¢re phase du
processus d’intériorisation. Avec elle, la personne integre & son moi la
valeur que représente le fait d’apprendre et de parler le francais et elle
cherche 4 établir une cohérence entre 'ensemble de ses valeurs et de
ses identités. Elle apprend et parle le frangais parce que ces comporte-
ments correspondent & qui elle est. Le motif devient en quelque sorte
plus identitaire qu'instrumental.

Fondé sur la théorie de autodétermination (Deci et Ryan, 2000 et
2002), le modele conceptuel propose que I'intériorisation de la régula-
tion des comportements langagiers tout comme la motivation intrin-
seque pour apprendre et pour parler le francais sont favorisées par un
vécu francophone autonomisant et le développement des sentiments
d’autonomie, de compétence et d’afhliation.

Il importe de mettre en évidence deux points 2 la fin de la pré-
sente section. Premierement, la motivation d’une personne a adop-
ter un comportement ne correspond jamais exclusivement a un seul
type de motivation. Au contraire, elle prend appui simultanément sur
divers motifs pour agir. Par exemple, un éléve peut faire ses devoirs en
francais a la fois parce qu’il trouve activité intéressante et stimulante,
parce qu’il la considere personnellement importante pour atteindre
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des buts personnels et parce que les bons résultats scolaires sont néces-
saires 4 I'obtention de bourses d’études. Ce qui compte, cest que les
motivations plus autodéterminées soient dominantes. Deuxiemement,
il faut savoir nuancer clairement les effets de la motivation extrinse-
que autodéterminée (identifiée et intégrée) et les effets de la motiva-
tion intrinséque. Alors que la motivation intrinséque est précieuse
pour l'intensité de I'engagement dans le comportement, les formes
de régulation identifiée et intégrée sont essentielles pour entretenir la
persévérance devant les contraintes (Koestner et Losier, 2002). Enfin,
le processus d’intériorisation et d’intégration de la régulation pour
apprendre et pour parler le frangais pourrait aussi correspondre 3 une
plus grande autodétermination de la construction identitaire (Deveau,

2007 ; Deveau et Landry, 2007).

2.3.2.6 Les compétences langagiéres

A Pinstar de celui de Cummins (1979 et 1981), le modéle éta-
blit deux aspects distincts de la compétence langagicre : la compé-
tence cognitivo-scolaire, soit ’habileté permettant d’employer la langue
comme outil de pensée et d’abstraction, et la compétence orale com-
municative, soit ’habileté permettant de faire usage de la langue dans
des contextes de relations interpersonnelles. La premicre est beau-
coup plus associée aux aptitudes linguistiques et aux aptitudes intel-
lectuelles que la seconde (Genesee, 1976 et 1978; Cummins, 1984).
De plus, elle s'acquiert surtout dans des situations décontextualisées
d’emploi de la langue (par exemple les expériences de littératie et de
scolarisation dans la langue), tandis que la seconde est normalement
vécue dans des situations moins cognitivement exigeantes et pourvues
d’indices extralinguistiques (par exemple les contacts interpersonnels
et les discussions informelles).

Selon Cummins (1979 et 1981), il sopére un degré élevé de trans-
fert entre les compétences cognitivo-scolaires dans une langue et ces
compétences dans une autre langue, pour autant que les occasions de
contact avec ces langues soient suffisantes. Landry et Allard (1991,
1992, 1993, 1997 et 2000) ont confirmé la validité de cette hypo-
thése en montrant & maintes reprises que les éléves francophones en
situation minoritaire qui sont complétement scolarisés en francais
(sauf pour les cours d’anglais langue seconde) pouvaient obtenir un
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rendement en anglais sur le plan cognitivo-scolaire comparable a celui
d’éleves francophones complétement scolarisés en anglais. Ces recher-
ches appuient I’hypothése du modele des balanciers compensateurs
(voir figure 2.8) selon laquelle la scolarisation accomplie principale-
ment dans la langue ayant la plus faible vitalité favorise I'acquisition

d’un bilinguisme additif (Landry, Allard et Deveau, 2009b).

Nos recherches antérieures ont montré que la scolarisation dans la
langue minoritaire constitue le meilleur prédicteur de la compétence
cognitivo-scolaire en francais et de la compétence orale en frangais
(Landry, 1995; Landry et Allard, 1996). Ces compétences dépendent
aussi de l'emploi de la langue dans la famille, dans les médias et dans
le réseau social (Landry et Allard, 1996 et 2000; Landry, Allard et
Théberge, 1991). Dans la présente étude toutefois, les effets du degré
de scolarisation en francais ne peuvent pas faire 'objet d’une analyse
puisque, sauf exceptions, toutes les personnes participantes ont été
scolarisées dans des écoles francaises gérées par les conseils scolaires
francophones.

2.3.2.7 Les comportements langagiers

Les trois vécus ethnolangagiers décrits a la section 2.3.1 influen-
cent les comportements langagiers. Aux fins de |’élaboration de ce
cadre conceptuel, nous définissons deux types de comportements
langagiers : le comportement langagier socialisé et le comportement
ethnolangagier engagé.

Le comportement langagier socialisé

Le vécu enculturant dont il est question 4 la section 2.3.1.1 est lié,
entre autres, a la perception de la vitalité des groupes linguistiques avec
lesquels il y a contact, au développement de compétences langagicres
dans les langues de ces groupes et a la fréquence d’emploi des langues
avec lesquelles il y a eu contact dans les contextes intergroupes. Plus
les contacts avec une langue ont été fréquents depuis I'enfance dans la
famille et dans la parenté, avec les amis et avec les voisins, au cours de
la scolarisation, dans les médias et dans le paysage linguistique, plus
l'usage de cette langue sera fréquent. Lusage de la langue est impor-
tant non seulement pour son maintien, mais aussi pour I’identifica-
tion au groupe et pour sa transmission intergénérationnelle. Lemploi
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d’une langue contribue en outre au maintien méme de la socialisa-
tion langagiére qui sous-tend le comportement (voir la boucle rétroac-
tive a la droite de la figure 2.5). Autrement dit, les personnes se trou-
vant dans des contextes qui favorisent 'usage d’une langue tendront
a intérioriser les normes sociales favorables a cet usage. Le jeune qui a
pris ’habitude de parler frangais avec ses amis tendra & maintenir ce
réseau social dans la mesure ol ces expériences langagieres auraient
été significatives et valorisantes. Donc, leffet du vécu enculturant sur
les comportements langagiers actuels peut-étre vu comme leffet des
habitudes langagi¢res acquises depuis I'enfance. Les comportements
langagiers socialisés que l'on observe actuellement chez la personne
peuvent étre reliés a des contextes actuels particuliers mais ils sont aussi
le reflet des habitudes du passé, donc de la socialisation ethnolanga-
giere cumulée depuis 'enfance. De la le sens du terme comportement
langagier « socialisé ».

Le comportement ethnolangagier engagé

Le vécu conscientisant dont il a été question a la section 2.3.1.3
peut favoriser non seulement I’acquisition de la conscience critique,
mais aussi celle de la capacité d’un plus grand engagement envers son
épanouissement psycholangagier et son groupe ethnolinguistique.
Rappelons que c’est lorsqu'elle réussit & mieux saisir dans leur globa-
lité les problemes observés, ou leurs enjeux, que la personne est mieux
disposée a remettre en question le systéme social qui les sous-tend,

P o ’
puis a agir en conséquence (Shor, 1992).

Lengagement ethnolangagier apparait quand les membres du
groupe minoritaire adoptent des comportements propres a contribuer
aussi bien a I'apprentissage et au maintien de la langue et de la culture
qu’a 'épanouissement de la communauté francophone. Les compor-
tements de valorisation, d’affirmation et de revendications ethnolan-
gagieres peuvent refléter, selon les contextes privés ou publics de leur
manifestation, des degrés différents d’engagement ethnolangagier.
Selon nous, la revendication des droits ethnolinguistiques traduit com-
munément un degré d’engagement plus élevé que 'affirmation ethno-
langagiere et, a son tour, cette affirmation traduit habituellement un
degré d’engagement ethnolangagier plus élevé que la valorisation de la
langue et de la culture du groupe. Dot il suit que, tant dans le vécu
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conscientisant des éléves que dans leur propre comportement ethno-
langagier engagé, les comportements de valorisation sont en moyenne
plus fréquents que les comportements d’affirmation ethnolangagiere
et que ces derniers sont, a leur tour, plus fréquents en moyenne que
les comportements de revendication ethnolangagi¢re. C'est toutefois
pris dans leur ensemble qu’ils manifestent le plus concrétement I'enga-
gement ethnolangagier.

Cela dit, nous adaptons la définition de I'engagement en rela-
tion avec le processus de conscientisation critique proposée par
Ferrer et Allard (2002b) pour définir comme suit I'engagement
ethnolangagier.

Chez la personne qui a acquis une conscience critique ethnolan-
gagiere, 'engagement ethnolangagier sentend de 'action consistant
a définir des buts, a formuler des intentions de comportement, a éla-
borer des plans au regard des questions linguistiques et culturelles et
a agir comme citoyen ou comme citoyenne responsable, en fonction
de sa compréhension plus approfondie des facteurs qui influent sur la
réalité ethnolangagiere. Par ses actions autonomes, I’étre conscientisé
engagé valorise la langue et la culture de son groupe, saflirme ethno-
langagierement et revendique les droits linguistiques de son groupe,
alimentant ainsi de nouveaux éléments existentiels significatifs son
processus de conscientisation critique et d’engagement.

Ce double processus de conscientisation et d’engagement, ou de
réflexion-action, 4 'égard de la langue et de la culture constitue en
quelque sorte une spirale infinie. Uengagement autonome envers une
activité conscientisante ouvre la voie & une prise de conscience enrichie,
plus réfléchie, plus critique, capable de conduire a I'adoption d’'un nou-
vel engagement, lequel, 4 son tour, donnera lieu & d’autres expériences
qui constitueront les objets éventuels d'une analyse critique.

Les comportements engagés sont plus susceptibles de se manifes-
ter a la suite d’une prise de conscience critique de la légitimité et de la
stabilité de la situation créée par les rapports de force défavorables ou
favorables a son groupe. Les démarches analytiques de Freire, de Shor
et de Ferrer et Allard reposent d’ailleurs sur cette prémisse. En ce sens,
Giles, Bourhis et Taylor (1977) affirment que la perception d’une situa-
tion illégitime et instable concernant les rapports entre groupes ethno-
linguistiques est nécessaire pour que le groupe minoritaire défavorisé
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applique des stratégies propres a améliorer sa situation. Autrement
dit, cest lorsque la personne percoit la situation de son groupe comme
injuste et instable (Cest-a-dire capable d’étre changée) qulelle se sen-
tira plus apte et disposée a agir pour effectuer des changements dans
les conditions de son vécu.

2.4 En bref

Ces nombreuses dimensions du cadre conceptuel peuvent se rame-
ner a quelques questions fondamentales. Beaucoup de jeunes grandis-
sent dans des familles francophones et sont scolarisés dans des écoles
francaises tout en se trouvant submergés dans un environnement social
anglodominant. Que peuvent faire la famille et I'école pour neutrali-
ser les effets de ces milieux anglodominants? Déja, la recherche mon-
tre que le bilinguisme additif est favorisé par une forte francité fami-
lioscolaire. Tout se passe comme si le déterminisme social n'est pas
entierement associé a la langue dominante. Une prise en charge par la
famille de sa dynamique langagiére et une prise en charge par I'école
de son ambiance langagi¢re peuvent déja contribuer beaucoup a un
vécu enculturant de « solidarité » qui, en plus d’influer sur les com-
pétences langagiéres et sur le désir d’intégrer la communauté franco-
phone, constitue l'assise méme de la construction identitaire. Lécole
peut aussi étre un lieu de conscientisation qui amene éducateurs et
éleves 4 entrer en dialogue sur les enjeux personnels et collectifs liés
au fait de vivre en francais dans un contexte minoritaire. Nos recher-
ches récentes ont pour objet d’analyser les effets complémentaires de
dimensions qualitatives du vécu langagier qui ont été tres peu étu-
diées a ce jour, a savoir les effets des vécus autonomisant et conscienti-
sant et de dimensions quantitatives, mieux connues, du vécu encultu-
rant. Théoriquement, ce sont des concepts féconds. La présente étude
dresse un profil descriptif des éleves de 11° année des écoles francaises
des provinces et territoires ol les francophones sont démographique-
ment minoritaires. Lanalyse de ces variables peut étre trés pertinente
pour le développement d’une pédagogie adaptée aux minorités fran-
cophones. Nous exposerons et analyserons brievement les conséquen-
ces pédagogiques de notre recherche apres avoir présenté et examiné
les résultats obtenus.






Chapitre 3

Méthodologie

Nous nous proposons de décrire ici I’échantillon d’éléves ayant
participé a la recherche, de présenter les instruments de mesure que
nous avons employés pour la collecte de données, de décrire la procé-
dure d’administration des questionnaires avant d’expliquer a grands
traits les analyses statistiques auxquelles nous avons procédé.

3.1 L'échantillon

Au total, 8 124 éléves d’écoles francophones de toutes les provin-
ces canadiennes ou les francophones sont en situation minoritaire et
de deux territoires (Yukon et Territoire du Nord-Ouest) ont participé
a I’étude. Lenquéte a eu lieu pendant les années scolaires 2004-2005
et 2005-2000. Pour les besoins de notre rapport, nous avons analysé
uniquement les résultats provenant des éléves de la onziéme année afin
d’assurer la comparabilité entre les régions. L'échantillon comporte
5 836 éleves de la onzieme année. Dans des petites écoles, des éleves
de la 10° et de la 12° année ont participé a I'enquéte dans le but d’avoir
un nombre optimal de répondants par école. Puisque les résultats sont
présentés ici uniquement pour quatre grandes régions du pays (voir
ci-dessous), les comparaisons savérent plus équitables si les éleves sont
tous inscrits au méme niveau scolaire.

Selon des chiffres obtenus aupres des conseils scolaires, 8 986 éleves
auraient été inscrits en onziéme année dans ces écoles en 2005-20006.
Nous estimons alors avoir obtenu la participation d’environ 65 % des
éleves ciblés. Ces éleves proviennent de 143 écoles différentes, ce qui
correspond a 86 % des écoles francophones secondaires en situation
minoritaire au pays. Trente des 31 conseils scolaires francophones en
situation minoritaire sont représentés. Seul le conseil scolaire fran-
cophone du Nunavut na pu participer, celui-ci n‘ayant pas d’éléves
inscrits a I’école secondaire.
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3.2 Les instruments de mesure

Nous avons administré un ensemble d’instruments de mesure
que nous décrivons ci-apres. Les éleves ont répondu a deux livrets de
questionnaires et ils ont subi deux épreuves de compétence langagicre.
Maints détails non rapportés ici apparaissent dans les tableaux et au
chapitre consacré a la présentation des résultats. En outre, le descrip-
tif plus complet des échelles y est exposé.

3.2.1 Les données démographiques

Les quatre premicres sections du premier livret ont pour objet
de recueillir des renseignements démographiques d’ordre général sur
I’éleve tels son 4ge et son sexe, sa langue maternelle et ses langues
secondes et celles de ses parents, le degré de scolarisation et le type de
profession de ses parents, et son lieu d origine.

3.2.2 Le vécu ethnolangagier

Nous avons mesuré trois formes de vécu ethnolangagier : le vécu
enculturant, le vécu autonomisant et le vécu conscientisant.

3.2.2.1 Les vécus enculturants

Langue de scolarisation

Dans ce questionnaire, I'éléve indique pour chacun de ses quatre
cycles d’études (de la M a la 3%, de la 4° 2 la 6%, de la 7° 3 la 9° et de
la 10° a la 12°) la proportion d’enseignement qu’il a regue en fran-
cais et en anglais (1 = Tous les cours en anglais a4 9 = Tous les cours
en francais) ainsi que le degré auquel I'ambiance de I'école a I'exté-
rieur des cours était francaise ou anglaise (I = Totalement francaise
a9 = Totalement anglaise).

Contacts avec des anglophones et des francophones

Ce questionnaire mesure le vécu ethnolangagier enculturant des
éleves dans deux perspectives : la proportion de francophones et d’anglo-
phones dans le réseau social et les langues parlées dans les contacts. 11
a d’abord été demandé a I’éleve d’estimer, pour 14 regroupements de
personnes différentes (ex. : les oncles et les tantes), combien sont des
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francophones et combien sont des anglophones en tenant compte de
'ensemble des personnes qu’il a connues depuis son enfance. Léleve
répond deux fois pour chaque regroupement, une fois pour les anglo-
phones et une fois pour les francophones, en encerclant le chiffre qui
correspond a sa situation (1 = Aucun a 9 = Tous). Pour les mémes
regroupements de personnes, il doit ensuite indiquer sur une échelle
de neuf points le degré d’usage relatif du francais et de 'anglais avec
ces personnes (1 = Toujours l'anglais & 9 = Toujours le frangais). L'éleve
répond pour deux périodes de sa vie : de deux a six ans et de sept a
douze ans.

Réseau de communication par les médias

Dans un autre questionnaire, nous mesurons le vécu ethnolanga-
gier enculturant engendré par les contacts avec les médias de I'infor-
mation et de la communication. Ce questionnaire évalue les contacts
avec les diverses formes de médias électroniques, la musique, les médias
écrits, le théatre ainsi que les enseignes et les afhiches. Il comporte
13 questions, mais il s'agit de répondre a chacune a deux reprises,
une fois pour la période de vie de deux a six ans et une fois pour la
période de vie de sept a douze ans. L'éléve doit estimer le degré rela-
tif de contacts vécus en francais et en anglais en encerclant le chiffre
sur une échelle de fréquence relative de 9 points allant de toujours en
anglais 4 toujours en francais. Par exemple, « J’ai été exposé.e aux pro-
grammes (émissions) de télévision de 'dge de 2 2 6 ans » (1 = Toujours
en anglais 3 9 = Toujours en frangais).

3.2.2.2 Le vécu autonomisant

Dans le questionnaire Qualité des expériences vécues, nous mesu-
rons trois formes de vécu autonomisant : les expériences de choix et de
décision (appui a 'autonomie), les rétroactions positives et construc-
tives (appui a la compétence) et la qualité affective des contacts inter-
personnels (appui a 'afhiliation). Chaque forme de vécu est appréciée
a partir de trois énoncés d’expériences (ex. : « Depuis mon enfance,
on m’a encouragé a étre moi-méme ») situées dans trois contextes dif-
férents : dans la famille, dans les cours suivis et avec les amis. De plus,
il faut répondre a chaque énoncé une fois pour les personnes franco-
phones ou les cours en frangais, et une autre fois pour les personnes
anglophones ou les cours en anglais. Uéléve répond en encerclant le
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chiffre sur une échelle de correspondance (1 = Ne correspond pas du
tout 3 9 = Correspond enti¢rement) qui décrit le mieux ses propres
expériences.

3.2.2.3 Le vécu conscientisant

Nous mesurons le vécu conscientisant a l'aide de trois question-
naires.

Valorisation du francais par les personnes de ton entourage

Ce questionnaire mesure a partir de 12 questions le degré auquel
I’éleve a entendu ou vu des personnes de son entourage valoriser la
langue et la culture francaises, affirmer son identité ou revendiquer
les droits linguistiques de la communauté francophone. Par exem-
ple, « Depuis ton enfance, combien souvent as-tu entendu ou vu des
personnes de ton entourage participer & des manifestations pour des
services en frangais? ». Il sagit de répondre en se reportant a une échelle
de fréquence allant de 1 = Jamais 3 9 = Tres souvent.

Valorisation du francais par différentes catégories de personnes

Ce tres court questionnaire demande a I’éléve d’estimer combien
souvent il a entendu ou vu des personnes de six catégories sociales
différentes (ex. : la famille, les enseignants, les artistes) valoriser la lan-
gue et la culture francaises. Il répond en se reportant & une échelle de
fréquence de 9 points comme celle mentionnée précédemment.

Expériences conscientisantes personnelles

Ce questionnaire vise a évaluer le degré auquel I’éleve a vécu depuis
son enfance des expériences personnelles qui auraient pu lui faire pren-
dre conscience de la situation de la langue et de la culture frangaises
dans sa région. Il répond en indiquant sur une échelle de correspon-
dance (1 = Ne correspond pas du tout & 9 = Correspond enti¢rement)
le degré auquel chacun des dix énoncés correspond a ce qu’il a vécu.
Par exemple, « J’ai eu des occasions de prendre connaissance des droits
des francophones ».
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3.2.3 Le développement psycholangagier

3.2.3.1 L'identité ethnolinguistique

Lidentité ethnolinguistique de I’éléve est mesurée en fonction de
deux composantes : I'autodéfinition et 'engagement identitaire.

Identité

Ce questionnaire mesure la force de six autodéfinitions différen-
tes : francophone, anglophone, bilingue, franco-territoriale ou aca-
dienne, québécoise et canadienne. Il demande a I'éléve d’indiquer le
degré auquel chacune correspond a qui il est sur cing plans différents :
la culture, la langue ou les langues, les ancétres, 'avenir et le territoire.
Les réponses aux questions se répartissent sur une échelle de différen-
ciation sémantique en placant un X entre deux pdles (ex. : entre non
francophone et francophone). Par exemple, « Selon ma culture (ma
fagon de penser, ma facon d’agir, mes intéréts, mes croyances, mes
valeurs), je considére que je suis :

non francophone _ _:_ francophone

Identification aux communautés de langue officielle

Ce deuxieme questionnaire évalue la force de 'engagement iden-
titaire de la personne a I’égard des deux communautés de langue
officielle. Il comporte 12 énoncés, qui peuvent étre regroupés sous
trois formes d’engagement identitaire : l'autocatégorisation (ex. :
« En général, je me percois comme étant semblable aux membres
de la communauté francophone. »), l'estime de soi collective (ex. :
« En général, je me sens valorisé.e par une identité francophone. ») et
'engagement affectif (ex. : « En général, je suis prét.e & travailler pour
le développement de la communauté francophone. »). L'éleve indique
a quel degré chacun des énoncés correspond a sa vision de lui-méme
(1 = Correspond aucunement a 9 = Correspond entiérement) vis-a-vis
de chaque communauté.

10. La version du questionnaire administrée dans chaque province et territoire
présentait Pautodéfinition correspondante. Les autodéfinitions mesurées étaient
franco-colombienne, franco-albertaine, fransaskoise, franco-manitobaine,
franco-ontarienne, franco—yukonaise, franco-ténoise et franco-terre-neuvienne.
Dans les trois provinces maritimes, nous avons mesuré I’autodéfinition
acadienne.
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3.2.3.2 La vitalité ethnolinguistique subjective
et le désir d’intégration

Le questionnaire Croyances par rapport aux communautés de lan-
gue officielle sorganise en quatre parties, chacune permettant d’évaluer
un type de croyances distinct. Les trois premiéres mesurent différen-
tes formes de vitalité ethnolinguistique subjective et la quatriéme, le
désir d’intégration. Chaque type de croyances se mesure en fonction
de quatre capitaux linguistiques : politique, économique, culturel et

démographique.

Les ressources actuelles des communautés de langue officielle

La premiére partie du questionnaire porte sur les croyances par
rapport a la vitalité ethnolinguistique actuelle des communautés fran-
cophones et anglophones. L'éléve complete une série de 16 phrases
(huit par rapport a la communauté anglophone et huit par rapport a
la communauté francophone) en encerclant un chiffre entre 1 et 9.
Plus le chiffre encerclé se rapproche de 9, plus I’éleve dit croire que la
vitalité ethnolinguistique de la communauté est forte dans sa région
au regard de 'aspect mesuré. Par exemple, « Dans cette région, les acti-
vités culturelles (théatre, spectacles, cinéma) de langue frangaise sont
(1 = Inexistantes a 9 = Extrémement nombreuses) ».

Les ressources futures
de la communauté francophone de cette région

La deuxi¢me partie du questionnaire comporte quatre énoncés
reliés aux croyances par rapport a la vitalité future de la communauté
francophone de la région. Un énoncé correspond a chaque type de capi-
tal linguistique. L'éleve indique ce que la situation future de la com-
munauté francophone sera, selon lui, relativement a la vitalité actuelle.
Par exemple, « Comparativement a la situation actuelle, dans 25 ans,
dans cette région, l'utilisation du frangais dans les commerces et les
industries sera (1 = Inexistante 2 9 = Beaucoup plus fréquente) ».

Ce qui serait vraiment juste et équitable dans cette région

La troisieme partie évalue les croyances des éleves par rapport a ce
qui serait vraiment juste et équitable dans leur région sur le plan des



Méthodologie 101

ressources ethnolangagiéres de la communauté francophone, compte
tenu du nombre de francophones et d’anglophones. Les éléves répon-
dent toujours en encerclant un chiffre entre 1 et 9 afin de compléter la
phrase. Par exemple, « Etant donné le nombre de francophones et d’an-
glophones dans cette région, pour que les choses soient vraiment justes
et équitables, l'utilisation du francais dans les services gouvernemen-
taux devrait étre (1 = Inexistante 2 9 = Beaucoup plus fréquente).

Ce que je souhaite faire ou pouvoir faire (dans cette région)

Finalement, la quatriéme partie du questionnaire invite I’éleve a
compléter 16 phrases (huit pour chaque communauté) afin d’évaluer
leur désir d’intégration de chacune des communautés de langue offi-
cielle. L'éleve doit encercler un chiffre de 1 2 9 qui, selon lui, décrit le
mieux ses buts, ses souhaits ou ses désirs. Par exemple, « Le territoire
dans lequel je voudrais le plus demeurer aurait un caractere culturel
et linguistique francais (1 = Extrémement faible 2 9 = Extrémement
fort) ».

3.2.3.3 Les sentiments d’autonomie,
de compétence et d’affiliation

Les sentiments d’autonomie, de compétence par rapport a 'appren-
tissage et 4 'usage du francais et de I'anglais et les sentiments d’afh-
liations interpersonnelles avec les francophones et anglophones de son
entourage sont mesurés a I’aide de deux questionnaires.

Sentiments a I'égard du francais et de I'anglais

Ce questionnaire comporte deux séries de dix énoncés, I'une par
rapport au francais, l'autre par rapport a 'anglais. La moitié des énon-
cés décrivent des sentiments de compétence et 'autre moitié, des sen-
timents d’autonomie. Les éleves doivent dire dans quelle mesure cha-
que énoncé correspond a ses propres sentiments en indiquant a quel
degré il est d’accord (1 = Pas du tout en accord a 9 = Entierement en
accord) avec chaque sentiment mentionné. Par exemple, « Dans I'en-
semble, quand j’ai a apprendre ou 2 utiliser le frangais, j’ai le sentiment
d’étre compétent.e ».
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Sentiments vis-a-vis des personnes de ton entourage

Ce trés court questionnaire permet d’évaluer les sentiments
d’afhiliation des éléves a 'égard des francophones et des anglophones
de leur entourage. Léleve répond en indiquant a quel degré il souscrit
a chacun de cing énoncés. 1l répond une fois par rapport aux anglo-
phones et une autre fois par rapport aux francophones. Par exemple,
« Dans mes relations avec les personnes francophones de mon entou-
rage, je me sens appuyé.e (1 = Pas du tout en accord 2 9 = Enti¢rement
en accord ».

3.2.3.4 La motivation langagiére

Deux questionnaires identiques sont employés afin de mesurer la
motivation pour employer et apprendre le francais et langlais : Aztitudes
Jace au frangais et Attitudes face a langlais. Le premier questionnaire
commence par la question : « Pourquoi utilises-tu ou apprends-tu le
francais? ». Celle-ci est suivie de 26 énoncés de raisons pour appren-
dre et parler le francais. Par exemple, « Parce que clest ce que les autres
attendent de moi ». Ces raisons peuvent étre regroupées en six types
de motivation : la motivation intrinséque, quatre types de motivation
extrinséque (intégrée, identifiée, introjectée et externe) et 'amotivation.
Léleve indique a quel degré chaque énoncé correspond aux raisons
pour lesquelles il parle et apprend le francais en encerclant un chiffre
entre 1 (Ne correspond pas du tout) et 9 (Correspond entierement).
Le deuxi¢me questionnaire commence par la question : « Pourquoi
utilises-tu ou apprends-tu 'anglais? ». Celle-ci est suivie des mémes
26 énoncés de raisons que dans le questionnaire précédent.

3.2.3.5 Les compétences langagiéres
et I'insécurité linguistique
Les compétences langagieres en francais et en anglais sont évaluées
directement & l'aide de tests de closure et indirectement au moyen
d’une autoévaluation. De plus, nous mesurons le sentiment d’insécu-
rité linguistique des éleves.
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Tests de closure

Un test de closure mesure la compétence cognitivo-scolaire de
I’éleve en lui demandant de compléter un texte lacunaire. Les tests de
closure frangais et anglais administrés dans notre recherche consistent
en des textes de deux pages a double interligne dans lesquels tous les
cinq mots ont été omis. Les éléves ont 20 minutes pour répondre. Les
mots enlevés sont de tous les types : noms, pronoms, adjectifs et ver-
bes. Pour que les résultats obtenus offrent une signification pratique,
les résultats des tests sont normalisés de sorte qu'un score de 50 points
correspond 4 la norme pour un groupe de personnes unilingues ayant
cette langue comme langue maternelle. La norme du test francais est
établie en fonction d’un groupe d’éléves francophones de Riviere-du-
Loup et la norme du test anglais, d’'un groupe d’éléves anglophones
de la région de Moncton. Les scores sont aussi ajustés pour que I’écart-
type soit de 10 points.

Compétence en francais et en anglais

Ce questionnaire demande a I’éléve de procéder a une autoéva-
luation de sa facilité a comprendre le francais et 'anglais parlés et
écrits ainsi qu'a sexprimer a l'oral et & ’écrit dans ces deux langues.
Cette évaluation est faite en fonction d’une échelle de mesure allant
de 1 = Trés faible 3 9 = Trés bonne. Par exemple, « Evalue ta facilité 4
écrire une lettre d’opinion dans le journal étudiant en frangais ».

Le francais que je parle

Trés souvent, la variété régionale du francais que les éléves parlent
peut étre assez différente du francais international. Ce questionnaire
mesure, 4 partir de 11 questions, le degré d’insécurité linguistique (ou
de confiance langagiére) que I’éléve ressent par rapport a cette diffé-
rence. Il répond en indiquant sur une échelle de correspondance de
9 points (1 = Ne correspond pas du tout 3 9 = Correspond entiére-
ment) le degré auquel chaque affirmation correspond a son opinion.
Par exemple, « Jai peur quon se moque de moi a cause de mon accent
quand je parle en francais ».
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3.2.3.6 Le comportement langagier

Deux questionnaires ont été administrés afin de mesurer les com-
portements langagiers.

Degré d'utilisation du francais et de I'anglais

La fréquence d’usage du francais et de ’'anglais des éleves est mesu-
rée au moyen de 20 questions. Elles portent sur divers aspects de la
vie quotidienne des éléves, autant dans la sphére privée que publique.
Pour répondre, I’éléve compléte une phrase en choisissant un chiffre
sur une échelle allant de 1 = Toujours en anglais & 9 = Toujours en
francais qui représente le mieux son degré d’'usage de chacune de ces
langues. Par exemple, « Au dépanneur ou au magasin du coin, je fais
mes achats (1 = toujours en anglais & 9 = toujours en francais) ».

Ton comportement par rapport a la langue et la culture francaises

Ce questionnaire vise & mesurer a quel degré les éléves ont tendance
a adopter des comportements qui sont ethnolangagi¢rement engagés.
L'éleve doit indiquer a quel degré une série de 12 comportements cor-
respondent a ce qu'il fait ou a fait (1 = Ne correspond pas du tout a
9 = Correspond entierement). Trois catégories de comportements sont
présentées : valorisation de la langue et de la culture, affirmation iden-
titaire et revendication de droits linguistiques et culturels. Par exemple,
« Avec des ami.e.s, faire valoir 'importance de parler le francais ».

3.3 La procédure d’administration des questionnaires

Dans les provinces Atlantiques et au Territoire du Nord-Ouest,
les questionnaires ont été administrés par les chercheurs ou leurs assis-
tants de recherche. En Ontario, chaque conseil a nommé une personne
responsable de I’étude et a établi une petite équipe de personnes pour
effectuer I'administration des questionnaires. Une séance de forma-
tion a été organisée sous forme de conférence téléphonique pendant
laquelle les chercheurs ont présenté le but de I’étude, des directives en
vue de l'organisation de la collecte des données, les directives concer-
nant l'administration des questionnaires et un survol des questions
les plus souvent posées par les éleves. Dans les provinces de I'Ouest et
au Yukon, la formation des personnes qui ont assumé la responsabi-
lité de la recherche a été faite sur une base individuelle. Un document
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présentant toutes les informations a été placé dans chaque boite de
questionnaires expédiée aux conseils.

Les chercheurs ont fourni aux conseils une lettre explicative pou-
vant étre distribuée aux parents & ce moment. Dans celle-ci on infor-
mait les parents que la participation a la recherche se faisait sur une
base volontaire et on les invitait 3 communiquer avec I’école s’ils ne
voulaient pas que leurs enfants y participent.

Ladministration des questionnaires s'est faite en deux périodes
de 75 minutes chacune, sur deux journées différentes. Les adminis-
trateurs commengaient la premiére période de testing en lisant une
introduction 2 la recherche qui, entre autres, renseignait les éléves aussi
bien sur le caractére anonyme de la recherche et la nature confiden-
tielle de leurs réponses que sur les fins de la recherche. Tout de suite
apres, ils présentaient le test de closure anglais, qui était chronométré
(20 minutes). Apres ce test, les éléves répondaient au premier livret de
questionnaires. Le test de closure francais était administré au début
de la deuxiéme période et était lui aussi d’'une durée de 20 minutes,
apres quoi ils répondaient au deuxiéme livret de questionnaires. Une
étiquette comportant un numéro d’identité assigné a I'éléve était collée
sur chacun de ses livrets et de ses tests afin de pouvoir rassembler les
questionnaires et les tests d'un méme éleve.

3.4 Les analyses statistiques

Les éleves ont été répartis en quatre groupes selon leur région géo-
graphique. Les éléves du Nouveau-Brunswick et de 'Ontario forment
chacun un groupe. Les éléves des trois autres provinces de I’Atlantique
constituent un groupe. Le quatriéme groupe est constitué des éleves
des quatre provinces de 'Ouest, du Yukon et des Territoires du Nord-
Ouest.

Des analyses de fréquences et les scores moyens sont présentés
pour chaque région. Afin de faciliter la lecture des résultats, toutes
les échelles de réponses de 9 points ont été réduites en échelles de
3 points pour ce qui est des analyses de fréquences, constituant ainsi
trois catégories de réponses. Par exemple, I’échelle de réponse du ques-
tionnaire mesurant la langue de scolarisation (1 = Tous les cours en
anglais, 2 = Tous en anglais a I'exception d’un cours de francais;
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3 = La plupart en anglais, 4 = Un peu plus de la moitié en anglais,
5 = Moitié-moitié, 6 = Un peu plus de la moitié en francais, 7 = La
plupart en francais, 8 = Tous en francais a 'exception d’un cours
d’anglais, 9 = Tous en frangais) a été réduite a 1 = Surtout en anglais
(moins de 3,5), 2 = Environ moitié-moitié (3,5 a 6,4999) et 3 = Surtout
en francais (6,5 et plus). Toutes les fréquences sur les échelles trans-
formées en trois catégories sont exprimées en pourcentages d’éleves se
trouvant dans chacune des catégories. Les scores moyens, sauf pour les
scores relatifs aux tests de closure, sont sur une échelle de 9 points. Les
scores relatifs aux tests de compétence langagiere ont été répartis en
cinq catégories : faible (score de 1 écart-type ou plus en-dessous de la
norme), modérément faible (score entre 1 et 0,5 écart-type en-dessous
de la norme), moyenne (score entre plus ou moins 0,5 écart-type de la
norme), modérément forte (score entre 0,5 et 1 écart-type au-dessus
de la norme) et forte (score de 1 écart-type ou plus au-dessus de la
norme). Nous présentons aussi les scores moyens des éleves en fonc-
tion de la concentration de francophones dans leur localité 4 I'aide de
graphiques. Les pourcentages ont été calculés a partir des données de
Statistique Canada pour les sous-divisions du recensement. Les éleves
sont répartis en six groupes : 0-9 %, 10-29 %, 30-49 %, 50-69 %,
70-89 % et 90-100 %.

Préalablement aux analyses, une pondération des données a été
effectuée en fonction de leffectif des éléves en 11° année de chaque
école lors de I'enquéte afin d’assurer une représentation équitable de
chaque école et de chaque région. Les analyses ont été faites a l'aide

du logiciel SPSS (Statistical Package for the Social Sciences).



Chapitre 4

Résultats

Le présent chapitre est consacré aux résultats de 'enquéte. Nous
avons convenu de regrouper ceux-ci selon quatre régions du pays et
de présenter aussi les résultats de 'ensemble des éleves toutes régions
confondues. Les quatre régions sont le Nouveau-Brunswick, 'Atlantique
(moins le Nouveau-Brunswick), I'Ontario et la région Ouest/Nord qui
comprend toutes les provinces a 'ouest de I’Ontario, le Yukon et les
Territoires du Nord-Ouest. Le Nouveau-Brunswick a été séparé de
’Atlantique en raison de sa situation distincte : seule province bilin-
gue et celle ot la vitalité de la langue francaise est la plus forte a I'ex-
térieur du Québec. L'Ontario regroupe plus de la moitié des franco-
phones hors Québec et est traitée séparément. Un premier rapport sur
les données de la présente étude exclusif a I'Ontario et ses différentes
régions a déja été préparé (Landry, Allard et Deveau, 2007). En ce
qui a trait 2 'Atlantique, les francophones vivent des situations relati-
vement semblables en Nouvelle-Ecosse et 4 I'Tle-du-Prince-Edouard.
Les deux provinces regroupent des villages acadiens ou la population
francophone peut étre relativement concentrée et des régions urbai-
nes (Halifax et Charlottetown) ot les francophones sont en propor-
tions plus faibles et moins concentrées. Terre-Neuve et Labrador est
une province o la population francophone est trés peu nombreuse et
les conditions de vitalité sont assez distinctes de celles des autres pro-
vinces. Néanmoins, en raison du trés petit nombre d’éleves qui ont
participé a lenquéte, ceux-ci furent regroupés avec ceux de la région
Atlantique. Enfin, méme s'il existe des différences entre les provinces
et les territoires regroupés dans la région Ouest-Nord, on y trouve plu-
sieurs similarités dans les vécus des éleves, notamment celle de vivre
dans des municipalités ot les francophones sont peu nombreux et peu
concentrés géographiquement.

Pour pallier au fait quaucune des régions constituées pour ce rap-
port est homogene, nous présentons certains des résultats dans un
deuxi¢me format. Les résultats comportant des scores sur une échelle
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sont aussi présentés selon six catégories de concentration territoriale
des francophones : moins de 10 %, 10 2 29 %, 30 2 49 %, 50 4 69 %,
70 289 % et 90 % et plus. Les scores moyens de I’échelle sont pré-
sentés sur des graphiques qui permettent d'observer si les scores des
éleves ont tendance a croitre ou a diminuer selon le pourcentage de
francophones dans les municipalités ol habitent les éléves. I sagit,
plus précisément, du pourcentage de francophones dans les munici-
palités ou le jeune dit avoir passé la plus grande partie de sa vie. Nous
avons opté pour ce choix plutét que le lieu de naissance ou celui pré-
sentement habité car il représente mieux l'ensemble des expériences
ethnolangagi¢res des éleves. Notons, toutefois, que pour une majorité
d’éleves le lieu de naissance, le lieu présentement habité et le lieu ou
ils ont passé la plus grande partie de leur vie constituent un seul et
méme endroit.

La présentation des résultats se fait en trois sections. La premiere
fait un survol de variables démographiques qui décrivent certaines
caractéristiques des populations d’éleves ayant participé a I’étude.
En deuxié¢me lieu, nous focalisons sur les résultats qui décrivent les
trois types de vécu ethnolangagier mesurés. Il s'agit des vécus encul-
turant, autonomisant et conscientisant dont les particularités ont été
décrites dans notre cadre conceptuel. Enfin, dans la derniére section,
nous présentons les résultats des variables psycholangagieres, c’est-a-
dire les caractéristiques des éleves qui découlent de leurs expériences
ethnolangagieres.

4.1 Les variables démographiques

Les résultats présentés dans ce chapitre proviennent des éléves de
11° année. Dans certaines écoles, en raison du petit nombre d’éleves,
nous avons administré les tests et les questionnaires a des éleves de 10°,
de 11° et de 12° année. Toutefois, dans le but d’assurer une certaine
uniformité dans les comparaisons interrégionales, seuls les résultats des
éleves de la 11° année sont rapportés. Comme le montre le tableau 4.1,
ces résultats représentent plus de 80 % des éleves ayant participé a
I’étude. Cest dans la région Ouest/Nord que les éleves de 11° consti-
tuent la plus faible partie de I’échantillon (50,5 %) et dans la région
Atlantique ot ils ont la proportion la plus forte (88,3 %). Les éleves
ayant participé a I'étude ont un 4ge moyen de 16,4 ans.
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Tableau 4.1
Pourcentage d’éléves par année scolaire et 4ge moyen

Année scolaire

Région 10 n 12 Age moyen
N.-B. % 0,3 75,7 24,0 16,5
Atlantique % 2,7 88,3 9,0 16,3
Ontario % 89 84,8 6,3 16,5
Ouest/Nord % 27,0 50,5 22,6 16,2
Total % 8,7 81,3 9,9 16,4

Au tableau 4.2, on constate que les filles de la 11° année sont plus
nombreuses (54,1 %) que les garcons (45,9 %), les proportions de
filles et de garcons étant semblables dans chacune des quatre régions.
Egalement au tableau 4.2, on peut voir que plus de huit éléves sur dix
(83,0 %) ont le francais comme langue maternelle. Langlais est la lan-
gue maternelle de 14 % des éleves et 3,1 % ont une langue maternelle
autre que le frangais ou 'anglais. C’est en Ontario (6,1 %) et dans la
région Ouest/Nord (4,6 %) que les éléves allophones sont plus nom-
breux. Les taux d’immigration étant beaucoup plus faibles dans I'est
du pays, on note quau Nouveau-Brunswick et dans les autres provin-
ces de ’Atlantique les éléves allophones constituent un peu moins de
1 % des éleves de 11° année. Par ailleurs, cest au Nouveau-Brunswick
que la proportion des éléves ayant le francais comme langue mater-
nelle est la plus forte (92,5 %) et cest en Atlantique (28,4 %) et en
Ontario (23,6 %) que la proportion d’éléves anglophones est la plus
manifeste.

Tableau 4.2
Sexe et langue maternelle des éléves

Sexe Langue maternelle
Région Filles Garcons Francais  Anglais Autres
N.-B. % 53,5 46,5 92,5 6,7 0,8
Atlantique % 53,0 47,0 70,7 28,4 09
Ontario % 55,1 449 70,3 23,6 6,1
Ouest/Nord % 52,6 474 80,3 15,1 46

Total % 54,1 45,9 83,0 14,0 31
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Le tableau 4.3 présente la distribution des langues maternelles pour
les parents des éléves ce qui nous a permis de calculer les taux d’exo-
gamie et d’endogamie montrés au tableau 4.4.

Tableau 4.3
Langue maternelle des parents

Mére Pére
Région Francais Anglais Autres Francais Anglais Autres
N.-B. % 90,0 9,2 0,7 87,4 1,5 11
Atlantique % 77,6 21,6 09 74,4 239 1,7
Ontario % 72,0 18,6 94 64,1 259 99
Ouest/Nord % 78,9 13,7 74 68,6 22,5 8,9
Total % 82,3 13,3 4,4 77,4 17,8 4,9

Tableau 4.4

Endogamie - exogamie

Exogamie Exogamie
Endogamie francophone/ francophone/ Endogamie
Région francophone allophone anglophone anglophone Autres
N.-B. % 79,0 09 18,5 11 0,5
Atlantique % 58,6 09 33,6 6,0 09
Ontario % 52,2 3,2 28,6 75 8,5
QOuest/Nord % 57,0 4,7 289 3,5 59
Total % 67,4 1,9 23,0 3,8 3,9

Pour 'ensemble du Canada hors Québec et dans chacune des qua-
tre régions, les meres des éleves ont plus souvent le frangais comme
langue maternelle (82,3 %) que les péres (77,4 %). Les parents fran-
cophones sont en proportion plus grande au Nouveau-Brunswick que
dans les autres régions ce qui explique la plus forte proportion d’éleves
ayant le frangais comme langue maternelle et, reflétant également
les réponses données par les éleves, clest en Ontario et dans la région
Ouest/Nord que les parents allophones sont les plus nombreux en
proportion.
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Conformément aux résultats de la langue maternelle des parents,
cest au Nouveau-Brunswick que le taux d’endogamie francophone
est le plus élevé. Prés de huit éleves sur dix (79,0 %) ont deux parents
francophones. C’est dans les trois autres régions que I'exogamie fran-
cophone/anglophone est la plus élevée. Dans celles-ci, cest autour d’'un
éléve sur trois dont un parent est francophone et l'autre anglophone.
De plus, comme le reflétent les tableaux montrant la langue maternelle
des éleves et des parents, cest en Ontario et dans la région Ouest/Nord
que l'on retrouve les proportions les plus fortes d’éléves vivant dans une
situation d’exogamie francophone/allophone. Ces proportions, toute-
fois, restent inférieures a 5 % (3,2 % et 4,7 %, respectivement).

Rappelons que les résultats présentés dans les tableaux précédents
proviennent des réponses des éleves. Les résultats concernant la lan-
gue maternelle des parents ne sont pas toujours conformes aux criteres
communément acceptés pour décrire un ayant droit en vertu de lar-
ticle de la Charte canadienne des droits et libertés. Par exemple, 7,5 %
des éleves de 11° année de 'Ontario estiment que leurs deux parents
sont de langue maternelle anglaise. Dans les trois autres régions les
proportions varient de 1,1 % a 6,0 %. Nous ne pouvons savoir si
ces chiffres sont valides. Ces éléves fréquentent-ils I’école de langue
francaise parce quun des parents a bénéficié d’'une clause « grands-
parents » dans 'interprétation de l'article 23 de la Charte (certains
conseils scolaires admettent les éleves dont un des grands-parents était
francophone) ou parce qu’ils ont fait leur école primaire en francais
ou encore, estiment-ils que leurs deux parents sont anglophones parce
qu’ils leur ont toujours parlé en anglais? Ou bien, ces éléves supposent-
ils erronément que 'anglais soit la langue maternelle du parent parce
que celui-ci ne peut plus parler le francais? Ces questions pourraient
faire l'objet d’une recherche en elles-mémes. Notons finalement que les
résultats du tableau 4.5 résument la diversité des situations vécues par
les éleves eu égard a la structure parentale des familles des éleves.

Le tableau 4.5 présente le pourcentage d’éléves qui ont deux, un
ou aucun parent francophone. Notons, par exemple, les différen-
ces considérables entre les éleves du Nouveau-Brunswick et ceux de
'Ontario. Chez les premiers, huit éleves sur dix ont deux parents fran-
cophones et seulement 1,6 % disent n’avoir aucun parent de langue
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Tableau 4.5
Nombre de parents francophones

Aucun parent 1 parent 2 parents
Région francophone francophone francophones
N.-B. % 1,6 194 79,0
Atlantique % 6,9 34,5 58,6
Ontario % 16,0 31,8 52,2
Ouest/Nord % 94 33,3 573
Total % 77 24,9 67,4

maternelle francaise. En Ontario, ces chiffres sont respectivement
52,2 % et 16,0 %. Dans les autres provinces de ’Atlantique et dans
la région Ouest/Nord, les situations tendent a se rapprocher de celles
des éléves de ’Ontario. Globalement, deux éléves sur trois disent avoir
deux parents francophones. Notons que cette proportion est plus forte
que chez la population des enfants d’ayants droit francophones (déja,
en 1986, 53 % des enfants d’ayants droit vivaient dans une structure
parentale exogame, cette proportion atteignant 66 % en 2000), ce qui
indique la plus faible tendance 4 inscrire un enfant a Iécole de lan-
gue francaise lorsque les deux parents ne sont pas francophones (voir

Corbeil, Grenier et Lafreniére, 2007).

Les tableaux 4.6 et 4.7 montrent les degrés de scolarisation des
parents des éleves. Ceux-ci étaient estimés par les éleves a partir d’une
échelle de 7 points (voir note au bas des tableaux). Si on extrapole a
partir des pourcentages présentés dans ces tableaux, on note que le
degré de scolarisation tend a étre plus fort pour les meres que pour les
peres des éleves.

Par exemple, pour 'ensemble des éleves, 12,6 % des meres des
éleves n'ont pas complété la douzieéme année comparativement a
24,8 % des peres. De plus, 26,9 % des meéres ont complété des études
universitaires (scores de 6 ou 7) alors que 22,8 % des peres ont fait de
méme. C'est au Nouveau-Brunswick et dans les autres provinces de
'Atlantique que l'on retrouve les proportions les plus fortes de parents
n’ayant pas compléeé les études secondaires (15,7 % et 30,4 % pour
les méres et les péres au Nouveau-Brunswick et 15,3 % et 27,8 % en
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Tableau 4.6
Degré de scolarisation de la mére

Degré de scolarisation

Région 1 2 3 4 5 6 7 M
N.-B. % 1,2 59 86 267 321 210 4,4 4,6
Atlantique % 1,7 51 85 197 385 222 43 4,7
Ontario % 0,3 1,5 69 259 376 21,7 6,2 4,9
QOuest/Nord % 04 1,2 35 260 271 314 10,5 51
Total % 08 4,0 78 26,3 343 216 53 4,8

Note : 1 = Moins de 7¢ année, 2 = Ecole intermédiaire (7¢, 8% ou 9° année), 3 = Partie du secondaire
terminée (10° ou 11°), 4 = Ecole secondaire terminée, 5 = Etudes collégiales ou universitaires partiel-
les, 6 = Etudes universitaires de premier cycle, 7 = Etudes de cycles supérieurs (maitrise ou docto-
rat), M = moyenne sur échelle.

Tableau 4.7
Degré de scolarisation du pére

Degré de scolarisation

Région 1 2 3 4 5 6 7 M
N.-B. % 34 125 145 21,3 278 13,2 73 4,3
Atlantique % 26 122 130 21,7 296 113 9,6 4,4
Ontario % 0,6 45 127 222 348 177 75 4,7
Ouest/Nord % 1,5 1,5 95 198 312 221 144 50
Total % 2,2 90 136 216 30,7 152 76 45

Note : 1 = Moins de 7¢ année, 2 = Ecole intermédiaire (7¢, 8° ou 9¢ année), 3 = Partie du secondaire
terminée (10° ou 11%), 4 = Ecole secondaire terminée, 5 = Etudes collégiales ou universitaires partiel-
les, 6 = Etudes universitaires de premier cycle, 7 = Etudes de cycles supérieurs (maitrise ou docto-
rat), M = moyenne sur échelle.

Atlantique). En Ontario, ces proportions sont, respectivement, de

,7 % et de 17,8 % tandis que, dans la région Ouest/Nord, les pro-
8,7 % et de 17,8 % tandis que, dans la région Ouest/Nord, les p
portions sont encore moindres, a 5,1 % et 12,5 % respectivement. Les
proportions des parents ayant complété des études universitaires sont
particulierement élevées dans la région Ouest/Nord (41,9 % pour les
meres et 36,5 % pour les peres). Pour les méres, les proportions sont de
25,4 %, 26,5 % et 27,9 % pour le Nouveau-Brunswick, Atlantique
et 'Ontario, respectivement. Pour les péres, pour les mémes régions,
les proportions sont de 20,5 %, 20,9 % et 25,2 %.
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Nous avons aussi regroupé les éleves de 11° année selon la concen-
tration géographique des francophones dans les municipalités ot ils ont
passé la plus grande partie de leur vie. Nous avons choisi cette muni-
cipalité plutot que celle ol ils sont nés ou celle ot ils habitent mainte-
nant puisque cest la municipalité ou ils ont passé la plus grande partie
de leur vie qui risque d’avoir le plus marqué leur vécu ethnolangagier
et leur développement psycholangagier. Néanmoins, pour la plupart
des éleves, ces trois catégories de municipalité sont la méme. Les résul-
tats sont présentés au tableau 4.8.

Tableau 4.8

Pourcentage d’éléves
selon la concentration géographique des francophones

Pourcentage
moyen de

Région 19% 10-29% 30-49% 50-69% 70-89% 90-100% francophones
N.-B. 2,6 4,5 16,5 4, 26,4 459 74,0
Atlantique 20,4 5,0 5,0 61,2 34 51 50,1
Ontario 12,6 46,5 17,7 79 11,5 3,8 33,0
Ouest/Nord 78,8 9,6 038 1,8 1,3 77 14,9
Total 8,5 20,9 16,4 6,2 19,8 28,1 56,4

Méme si les éleves des écoles de langue francaise a 'extérieur du
Québec proviennent de provinces et de territoires ou les francophones
représentent, en moyenne, moins de 5 % de la population totale, les
éleves de 11° année qui ont participé a I’étude ont passé la plus grande
partie de leur vie dans une municipalité ot 56,4 % de la population
était francophone. Par exemple, méme si la proportion du Nouveau-
Brunswick est constituée d’'un tiers de francophones, les éleves de
I’étude de cette province ont vécu dans des municipalités regroupant,
en moyenne, 74,0 % de francophones (voir tableau 4.8).

On note méme que 45,9 % de ces éleves ont vécu la plus grande
partie de leur vie dans des municipalités peuplées de plus de 90 % de
francophones. Dans les trois autres régions, moins de 8 % des éleves
ont connu une telle réalité. Dans la région Ouest/Nord, tout pres de
huit éléves sur dix (78,8 %) ont vécu dans des municipalités compre-
nant moins de 10 % de francophones. On note au tableau 4.8 que la
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réalité démographique francophone moyenne vécue par les éléves est
la plus forte au Nouveau-Brunswick (74,0 %), suivi de I’Atlantique
(50,1 %), de ’Ontario (33,0 %) et de 'Ouest/Nord (14,9 %).

Dans la section suivante nous présentons les résultats relatifs aux
vécus ethnolangagiers des éleves. Dans cette section de méme que dans
la section suivante qui regroupe les résultats sur les variables psycho-
langagiéres (ex. : identité, compétences, croyances), il sera important
de garder a lesprit les différences régionales sur les plans démographi-
ques, particuli¢rement les différences relatives a la concentration des
francophones et les différences socioéconomiques associées a la scola-
risation des parents.

4.2 Les vécus ethnolangagiers

Notre cadre conceptuel s'intéresse a trois types de vécus ethnolan-
gagiers. Le vécu enculturant représente la quantité relative de contacts
avec la langue francaise et la langue anglaise. Nos questionnaires mesu-
rent ces vécus pour la période de I'enfance allant typiquement de
2 2 12 ans. Si les éléves avaient, en moyenne, 16 ans lorsqu’ils ont
répondu aux questionnaires, nous avons limité a 12 ans la période de
enfance de sorte a ne pas confondre ces résultats avec les compor-
tements ethnolangagiers du présent. Pour plusieurs questions, I’éleve

devait distinguer dans ses réponses les vécus entre 2 4 6 ans de ceux
de 7212 ans.

Le vécu autonomisant fut mesuré pour identifier le degré auquel
les expériences langagieres des éléves tendaient a satisfaire leurs besoins
d’autonomie, de compétence et d’affiliation conformément a la théorie
de Pautodétermination de Deci et Ryan (1985, 2000, 2002).

Enfin, le vécu conscientisant fut mesuré pour estimer le degré
auquel les éleves furent en contact avec des modeles valorisant la lan-
gue francaise et le degré auquel ils furent exposés a des expériences
personnelles pouvant les conscientiser a la situation minoritaire de la
francophonie. La présente section est donc divisée en trois parties. La
premiére partie fait état des différents aspects du vécu enculturant et
les deux autres présentent les résultats relatifs aux vécus autonomisant
et conscientisant.
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4.2.1 Les vécus enculturants

4.2.1.1 La langue de scolarisation
et 'ambiance langagieére a I'école

Un questionnaire a mesuré le degré auquel les éléves furent ensei-
gnés en frangais et en anglais entre la maternelle et I'année du secon-
daire a laquelle ils étaient inscrits au moment de répondre. Les éléves
répondaient séparément pour quatre cycles d’étude: M 23,426,729,
10 & 12. Les réponses étaient données sur une échelle de 9 points :
1 = Tous les cours en anglais, 2 = Tous les cours en anglais a I'excep-
tion d’un cours de frangais, 3 = La plupart en anglais, 4 = Un peu plus
de la moitié en anglais, 5 = Moitié en francais et moitié en anglais,
6 = Un peu plus de la moitié en francais, 7 = La plupart en francais,
8 = Tous en frangais a l'exception d’un cours d’anglais, 9 = Tous les
cours en frangais. Pour chaque cycle I'éleve pouvait indiquer s’il avait
étudié dans une autre langue que le francais ou I'anglais.

Le tableau 4.9 regroupe les résultats pour chaque cycle. Il crée
quatre catégorie d’éleves : a) ceux enseignés surtout en anglais (scores
variant de 1 2 3,499), b) ceux enseignés environ également en francais
et en anglais (scores variant de 3,5 4 6,499), ¢) ceux enseignés surtout
en francais (scores variant de 6,5 2 9) et d) ceux enseignés dans une
autre langue que le frangais ou 'anglais. Le tableau montre également
les scores moyens des éleves pour chaque cycle d’étude ainsi que le
score moyen global pour la scolarisation depuis la maternelle.

Puisque tous les éléves ayant participé a I’étude étaient au moment
de 'enquéte inscrits & une école de langue frangaise, on peut satten-
dre a ce qu'il y ait peu de variation dans les résultats de la proportion
d’enseignement en francais.

Reégle générale, on observe au tableau 4.9 qu’un peu plus de 90 %
des éléves ont été scolarisés surtout en frangais au Nouveau-Brunswick
et dans les autres provinces de Atlantique, ceci pour chacun des
cycles d’étude. Pour la région Ouest/Nord, c’est environ 90 % et en
Ontario cest un peu moins de 90 % qui ont été scolarisés surtout en
frangais. Ces différences sexpliquent possiblement par la plus forte pro-
portion d’éleves dans ces deux régions qui proviennent de 'extérieur
du pays. Les scores moyens varient peu selon les régions et se rappro-
chent du score de 8 qui signifie que tous les cours étaient en francais,
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Tableau 4.9
Proportion d’enseignement en francais et en anglais

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Ma3 Surtout en anglais (%) 1,0 3,5 29 52 19
Environ moitié moitié (%) 2,2 43 49 2,2 33
Surtout en francais (%) 94,8 90,5 88,3 90,6 92,1
Autre langue (%) 2,0 1,7 39 2,0 2,7
Score moyen 8,5 8,2 8,2 8,2 8,4
436 Surtout en anglais (%) 0,4 1,3 19 1,8 1,0
Environ moitié moitié (%) 3,3 47 5,2 4,2 41
Surtout en francais (%) 94,2 91,2 89,6 93,0 92,4
Autre langue (%) 2,1 2,8 3,3 1,0 2,6
Score moyen 8,0 78 78 78 79
7a9 Surtout en anglais (%) 0,5 1,5 1,4 3,5 09
Environ moitié moitié (%) 438 54 72 5,8 5,8
Surtout en francais (%) 92,9 914 88,6 89,5 91,1
Autre langue (%) 1,8 1,7 2,8 1,2 2,2
Score moyen 78 78 77 77 78
10212 Surtout en anglais (%) 0,5 1,7 1,6 2,2 1,0
Environ moitié moitié (%) 57 42 6,5 6,7 6,0
Surtout en francais (%) 92,2 92,0 89,0 89,9 90,9
Autre langue (%) 1,6 2,0 29 1,2 2,1
Score moyen 7,8 7,8 7,7 7,7 7,8
Ma12 Score moyen 8,0 79 78 7,7 79

en moyenne, sauf pour les cours d’anglais. Pour toutes les régions le
score moyen est plus élevé au cycle M a 3 que pour les autres cycles.
Ceci sexplique par le fait que 'enseignement de 'anglais dans certai-
nes écoles débute seulement en troisiéme année et méme parfois en
cinquicme année.

Le tableau 4.10 présente les scores de I'ambiance langagiere de
I’école. Les éleves estimaient cette ambiance pour les quatre mémes
cycles que pour la langue d’enseignement. L'éleve évaluait pour chaque
cycle, sur une échelle de 9 points, 'ambiance de I’école a 'extérieur
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des cours : 1 = Completement anglaise, 2 = Tres anglaise, 3 = Surtout
anglaise, 4 = Un peu plus anglaise que frangaise, 5 = Autant anglaise
que francaise, 6 = Un peu plus francaise quanglaise, 7 = Surtout fran-
caise, 8 = Tres francaise, 9 = Complétement frangaise. L'éléve pouvait
aussi indiquer si cette ambiance était dans une autre langue.

Les résultats présentés au tableau 4.10 nous permettent de faire
plusieurs constats. Premi¢rement, pour l'ensemble du Canada hors
Québec et dans chaque région, les résultats montrent une ambiance
langagiere de I’école qui sanglicise graduellement du cycle M a 3 au
cycle 10 4 12. Si au premier cycle du primaire, 'ambiance est en

Tableau 4.10
Ambiance langagiére de I'école a I'extérieur des classes

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Ma3  Surtoutenanglais (%) 2,7 1,5 13,5 10,9 73
Environ moitié moitié (%) 9,8 21,8 18,5 1,7 13,4
Surtout en francais (%) 85,2 63,8 63,2 74,5 76,1
Autre langue (%) 23 29 4,7 3,0 32
Score moyen 79 6,7 6,8 73 74
436 Surtout en anglais (%) 23 10,6 15,3 12,1 77
Environ moitié moitié (%) 14,7 29,0 28,7 24,1 20,6
Surtout en francais (%) 80,9 58,3 51,9 61,7 68,8
Autre langue (%) 2,1 2,1 4,2 2,1 29
Score moyen 7,6 6,5 6,2 6,6 7,0
7a9 Surtout en anglais (%) 2,7 10,1 25,0 18,3 19

Environ moitié moitié (%) 24,6 45,2 38,9 45,0 31,0
Surtout en francais (%) 70,7 42,6 324 348 544

Autre langue (%) 2,0 2,1 3,7 19 2,7
Score moyen 7.2 59 52 55 6,4
10a 12 Surtout en anglais (%) 37 124 333 284 16,1
Environ moitié moitié (%) 30,4 43,3 36,2 47,0 33,3
Surtout en frangais (%) 63,7 42,2 27,0 225 480
Autre langue (%) 2,1 2,1 3,4 2,1 2,6
Score moyen 70 58 4,8 49 6,0

Ma12 Score moyen 7,4 6,1 5,6 57 6,3
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moyenne entre trés francaise et surtout frangaise (M = 7,4), au dernier
cycle du secondaire elle est seulement un peu plus frangaise quanglaise
(M = 6,0). Deuxiéme constat, pour tous les cycles, 'ambiance francaise
de I’école est plus forte au Nouveau-Brunswick que dans les autres
régions. Dans cette province, l'ambiance de Iécole est encore surtout
frangaise (M = 7,0) au deuxiéme cycle du secondaire tandis que dans
'Atlantique elle est un peu plus francaise qu'anglaise (M = 5,8) et
dans les deux autres régions 'ambiance est autant anglaise que fran-
caise (M = 4,8 pour I'Ontario et M = 4,9 pour la région Ouest/Nord).
Troisiéme constat, le profil de la région Ouest/Nord ne correspond
pas complétement a leur situation démographique. Alors que ce sont
les éléves de cette région qui ont passé la plus grande partie de leur vie
dans des municipalités a tres forte proportion anglophone, on note
que pour le premier cycle du primaire 'ambiance langagiere de I’école
tend a étre plus francaise que dans ’Atlantique ou en Ontario. Cette
situation pourrait sexpliquer par le fait quune plus faible partie des
enfants des ayants droit dans ces provinces et territoires fréquentent
I’école de langue francaise et par leur situation privilégiée sur le plan
socioéconomique. D’autres analyses seraient requises pour confirmer
cette hypothese. Il faut noter, toutefois, qu'au fur et & mesure que pro-
gressent les années scolaires, 'ambiance francaise de I'école dans la
région Ouest/Nord tend a étre semblable a celle de I’Ontario et plus
faible que celle dans PAtlantique. Elle demeure, néanmoins, au moins
semblable a celle de I'Ontario malgré une situation démographique
moins favorable 2 la vitalité francophone. Quatri¢me constat, comme
le montre la figure 4.1 et contrairement a la proportion d’enseigne-
ment en francais, ’'ambiance langagiére de I’école est fortement asso-
ciée a la concentration géographique des francophones. Alors que sur
les quatre cycles d’étude, 'ambiance est en moyenne autant anglaise
que francaise dans les régions comprenant moins de 10 % de franco-
phones (M = 5,3), elle augmente linéairement avec la concentration
géographique pour étre tres frangaise (M = 7,9) lorsque les municipa-
lités comptent plus de 90 % de francophones. (Pour une analyse plus
détaillée de 'ambiance langagiere de Iécole, voir Landry, Allard et
Deveau, 2009a.)
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Figure 4.1

Langue d’enseignement et ambiance langagiére de I'école
selon la concentration géographique des francophones
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4.2.1.2 La proportion de francophones dans les réseaux
sociaux et la francité du vécu langagier

Deux approches furent utilisées pour mesurer la francité des réseaux
sociaux et du vécu ethnolangagier, autant dans la sphére privée que
dans la sphére publique. Une premiére méthode consistait & demander
aux éleves d’estimer la proportion de leurs contacts sociaux qui étaient
avec des francophones et la proportion qui étaient avec des anglopho-
nes. On demandait aux éléves de considérer dans leurs estimations ’en-
semble des personnes connues depuis 'enfance. Les réponses étaient
données a partir d’'une échelle de 9 points : 1 = Aucun, 3 = Le tiers,
5 = La moitié, 7 = Les deux tiers, et 9 = Tous. Les résultats pour les
lieux privés et les lieux publics sont présentés au tableau 4.11.

Les résultats du tableau 4.11 comprennent les pourcentages des
éléves dont un tiers ou moins des contacts sont avec des francophones
de méme que ceux dont c’est environ la moitié qui sont francophones
et ceux dont deux tiers et plus sont francophones. Le tableau montre
aussi les scores moyens sur I’échelle de 9 points. Notons que les résul-
tats pour les proportions d’anglophones ne sont pas présentés car ils
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tendent & constituer un profil simplement inverse de celui des contacts
avec les francophones.

Les pourcentages ainsi que les scores moyens montrent que cest au
Nouveau-Brunswick que les réseaux sociaux sont les plus francopho-
nes autant dans les lieux privés que dans les lieux publics. Par exem-
ple, 83,4 % des éleves du Nouveau-Brunswick décrivent leur famille
immédiate (parents, freres et sceurs et grands-parents) comme consti-
tuée d’au moins deux tiers de francophones, comparativement a 78 %
dans ’Atlantique, 63,1 % en Ontario et 71,2 % dans la région Ouest/
Nord. En raison de la faible concentration des francophones dans les
municipalités de la région Ouest/Nord, on pourrait sattendre a ce que
la francité du réseau familial soit plus faible quen Ontario. Comme
pour 'ambiance langagi¢re de I’école, il est possible que ce résultat soit
lié au caractere plus sélectif de la clientele scolaire des écoles de lan-
gue francaise. Notons que la francité du réseau familial plus forte dans
I'Ouest/Nord quen Ontario s’étend aux cousins et cousines, aux oncles
et tantes, au réseau d’amis et méme au réseau d’éléves connus dans le
milieu scolaire. La proportion de jeunes francophones et celles d’adul-
tes francophones connus lors de participations a des activités sociales,
culturelles ou sportives tend a étre un peu plus forte ou égale dans la
région Ouest/Nord queen Ontario (aux environs de 40 %). Notons,
toutefois, que lorsqu’il s'agit des voisins et des amis des parents des
éleves, le réseau francophone des éleves de la région Ouest-Nord tend
a étre moins francophone que celui de I'Ontario. Ces milieux, méme
s'ils sont de nature privée, tendent a davantage refléter la concentration
géographique des francophones comme nous I’avons montré dans une
étude récente (Landry, Allard et Deveau, 2009a). Pour ce qui est des
éleves de I’Atlantique moins le Nouveau-Brunswick les résultats ten-
dent a étre entre ceux du Nouveau-Brunswick et ceux de I'Ontario et
de la région Ouest/Nord. Notons que ce profil s'applique autant dans
les lieux privés que dans les lieux publics.

Dans les lieux publics (services de santé, magasins, épiceries, cen-
tres d’achat et restaurants) les résultats sont généralement conformes
a ce qui serait attendu vu la concentration moyenne des francopho-
nes dans chacune des régions. C'est seulement au Nouveau-Brunswick
quau moins deux tiers des éleéves disent que leurs contacts avec les
soins de santé sont constitués majoritairement de francophones. En
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Atlantique et en Ontario, les contacts sont constitués d’environ la moi-
tié de francophones (scores moyens de 5,3 et 5,2 respectivement) et
dans la région Ouest/Nord les proportions de francophones sont un
peu plus faibles (M = 4,7). Pour l'ensemble des lieux publics, les éle-
ves du Nouveau-Brunswick rapportent que leur réseau de contacts est
constitué d’'un peu moins de deux tiers de francophones (M = 6,7).
Pour 'Atlantique, ce réseau est constitué a peu pres également de fran-
cophones et d’anglophones tandis quen Ontario, et particulierement
dans la région Ouest/Nord le réseau public tend a étre plus anglo-
phone que francophone.

En somme, comme le montrent les figures 4.2 et 4.3, la propor-
tion de francophones connus ou rencontrés dans les lieux privés et les
lieux publics tendent a croitre en fonction de la densité de la popula-
tion francophone dans la municipalité habitée. On note que dans les
lieux privés le réseau francophone tend a étre d’égale force au réseau
anglophone méme dans les régions regroupant moins de 10 % de fran-
cophones. Notons que ce constat ne peut étre généralisé ni aux éleves
plus jeunes ni a 'ensemble de la population d’enfants des ayants droit
francophones. Il sapplique uniquement aux éléves de 11° année ayant
participé a la présente étude et fréquentant une école de langue fran-
caise. Dans les lieux publics, 'emprise de la densité géographique est
encore plus forte. Cest seulement lorsque les francophones consti-
tuent entre 50 et 69 % de francophones que la force du réseau fran-
cophone tend a étre égale a celle du réseau anglophone. Lorsque la
densité francophone est plus forte (70 % de francophones et plus), le
réseau francophone dans les lieux publics tend a étre plus fort que le
réseau anglophone.

La deuxieme méthode utilisée pour mesurer la francité des réseaux
sociaux consiste 2 demander aux éleéves d’estimer la fréquence relative
d’usage du francais et de I'anglais avec les personnes connues depuis
leur enfance. Les éléves répondaient pour deux périodes distinctes de
leur vie : de 2 2 6 ans et de 7 & 12 ans. Pour les besoins du présent
rapport, nous avons regroupé ensemble les résultats des deux périodes
couvrant une période de 2 4 12 ans. Les lieux privés et publics sont les
mémes que pour les échelles mesurant les proportions de francophones
et d’anglophones constituant leurs réseaux sociaux (voir tableau 4.11).
La fréquence relative d’'usage du francais et d’anglais était mesurée
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Figure 4.2

Proportion de francophones et d’anglophones dans les lieux privés
selon la concentration géographique des francophones
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Figure 4.3

Proportion de francophones et d’anglophones dans les lieux publics
selon laconcentration géographique des francophones
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sur I'échelle de 9 points suivante : 1 = Toujours l'anglais, 3 = Plus
souvent l'anglais, 5 = Autant I'anglais que le francais, 7 = Plus sou-
vent le frangais, 9 = Toujours le francais. Les résultats sont présentés
au tableau 4.12. Nous y trouvons les scores moyens sur 1’échelle de
9 points et la répartition des éleves selon trois catégories de domi-
nance langagiére. Les scores se situant entre 1 et 3,499 désignent un
vécu anglodominant, ceux entre 3,5 et 6,499 un vécu bilingue et ceux
supérieurs & 6,5 un vécu francodominant.

Tel quon s’y attendrait, les scores de dominance langagiére ten-
dent a refléter ceux de la force du réseau social. Les éléves ayant un
réseau francophone fort ont un vécu ethnolangagier 4 dominance
francophone et vice versa. Ainsi, les différences entre les régions sont
trés similaires & ce quon observe pour la force des réseaux sociaux. Les
scores moyens et les proportions d’éléves ayant un vécu langagier fran-
codominant sont plus élevés chez les éleves du Nouveau-Brunswick,
ceci tant pour les lieux privés que pour les lieux publics. Dans cette
province, cest pres de huit éléves sur dix (78,4 %) qui patlent le plus
souvent en francais avec leur famille immédiate. On observe encore
ici le caractere plus sélectif de la population scolaire francophone dans
Pouest canadien. Malgré une densité géographique moins forte de la
population francophone, la proportion d’éleves parlant surtout le fran-
cais avec leur famille immédiate (68,8 %) est plus forte dans la région
Ouest/Nord quen Atlantique (62,9 %) et en Ontario (55,7 %). On
observe un profil similaire pour ce qui est de la langue parlée avec les
cousins et cousines et les oncles et tantes.

Seuls les éleves du Nouveau-Brunswick maintiennent des scores
de dominance langagiére avec leurs amis semblables a ceux d’avec la
famille immédiate. Dans les autres régions, les éléves ont tendance a
moins parler en frangais avec leurs amis quavec les membres de leur
famille immédiate. Les éléves du Nouveau-Brunswick sont aussi les
seuls qui ont tendance a plus souvent parler le frangais a I’école avec les
autres éleves quavec les membres de leur famille immédiate. Méme si
les différences restent faibles entre ces deux milieux de vie, autant pour
les éleves du Nouveau-Brunswick que pour ceux des autres régions,
la tendance pour ces derniers est inversée. Ces éleves ont tendance a
moins souvent parler le francais a I’école que dans leur famille.
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Les résultats du tableau 4.12 montrent aussi que l'usage de la lan-
gue francaise diminue lorsque les contacts langagiers sont plus commu-
nautaires et publics. La famille et I'école sont les deux seuls milieux de
vie ot un peu plus des deux tiers des éleves de I'ensemble du Canada
hors Québec (69,1 % et 71,1 %, respectivement) vivent une dominance
langagiere francophone. Sauf pour le Nouveau-Brunswick, moins de
50 % des éleves font un usage fréquent du francais lorsque les contacts
langagiers sont avec les voisins, les amis de leurs parents ou lors d’acti-
vités sociales, culturelles ou sportives. Au Nouveau-Brunswick, clest
environ 72 % des éléves qui font usage surtout du francais dans les
mémes contextes, cet usage pouvant nettement varier selon la région

du Nouveau-Brunswick habitée (Landry et Allard, 1994b).

Cest dans les lieux publics que 'usage de anglais rivalise le plus
avec l'usage du francais. Au Nouveau-Brunswick, clest légérement
moins de deux tiers des éléves qui vivent une dominance langagicre
francophone dans les services de santé (66,4 %), dans les dépanneurs
ou petits magasins (65,2 %), dans les épiceries (63,6 %) et moins de
six éleves sur dix dans les centres d’achat ou grands magasins (55,9 %)
et les restaurants (58,5 %). Dans les autres régions les proportions
sont encore beaucoup plus faibles et refletent la densité géographique
de la population francophone. Les scores tendent a étre plus élevés en
Atlantique quen Ontario et plus élevés dans cette province que dans
la région Ouest/Nord. Dans cette derniére, Cest aussi peu quun éleve
sur cinq qui fait lexpérience d’'une dominance langagiere francophone
dans les lieux publics. Méme pour les services de santé, cest un tiers des
éleves ou moins qui font un usage fréquent du francais en Atlantique,
en Ontario et dans la région Ouest/Nord.

La figure 4.4 montre clairement que l'usage relatif du francais et
de I'anglais est relié a la concentration géographique des francopho-
nes. Comme notre analyse des résultats du tableau 4.12 I'indique,
cette relation est plus forte pour les contacts langagiers dans les lieux
publics que dans les lieux privés. Cest seulement lorsque les franco-
phones constituent 90 % et plus de la population que l'usage du fran-
cais dans les lieux publics est équivalent a celui dans les lieux privés.
Rappelons que nos recherches (Landry, Deveau et Allard, 2006b)

montrent que les vécus enculturants de la sphere privée sont surtout
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fortement reliés a la construction identitaire et que les vécus dans la
sphere publique sont associés a la vitalité subjective, cest-a-dire aux
perceptions du statut des langues en contact.

Figure 4.4

Vécu enculturant dans les lieux privés et publics
selon la concentration géographique des francophones
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4.2.1.3 Les médias et le paysage linguistique

Nul doute que dans la vie des jeunes d’aujourd’hui les médias
occupent une place prépondérante. Comme nous l’avons précisé dans
notre cadre conceptuel, les médias constituent un vécu enculturant qui
est de nature autant publique que privée. D’une part, les médias sont
gérés par des sociétés publiques ou par des entreprises privées qui ser-
vent les intéréts du public (pensons a la publicité qui assure leur sur-
vie). D’autre part, cest souvent dans les lieux privés (ex. : a la maison)
que les médias sont consommés (ex. : la télévision, la radio, les vidéos,
la musique, les journaux et les magazines). Malgré sa nature publique,
expérience enculturante des médias semble, dans sa relation avec le
développement psycholangagier, étre plus fortement apparentée au
vécu enculturant privé quau vécu enculturant public. En effet, le degré
de contact avec les médias francophones est moins fortement associé
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a la vitalité ethnolinguistique subjective francophone qu’avec I'iden-
tité francophone. De plus, les contacts avec les médias francophones
sont fortement associés avec la volonté des jeunes a vouloir intégrer la
communauté francophone (Landry et Allard, 1996; Landry, Allard
et Deveau, 2007¢c). Notons qu’il ne sagit pas nécessairement d’une
relation de cause 2 effet. Si les contacts avec les médias francophones
peuvent favoriser la construction identitaire francophone et le désir de
s'intégrer a la communauté francophone, les éléves ayant une identité
francophone forte et étant disposés a intégrer la communauté franco-
phone sont aussi plus aptes et disposés 2 consommer des médias fran-
cophones. En somme, cette relation est assurément interactionniste et
bidirectionnelle comme beaucoup de vécus enculturants.

Les résultats relatifs aux contacts avec les médias sont présentés
au tableau 4.13. Ils ont été mesurés de la méme fagon que les contacts
langagiers dans les réseaux sociaux, cest-a-dire avec la méme échelle
de dominance langagi¢re (1 = toujours I'anglais, 9 = toujours le fran-
cais) et pour les deux mémes périodes de vie (2 2 6 ans et 7 2 12 ans).
Comme au tableau 4.12, nous avons regroupé ces deux périodes de
vie pour en constituer une seule s’étalant de 2 a 12 ans.

Tableau 4.13

Dominance langagiére dans les contacts avec les médias
pendant I'enfance (entre 2 et 12 ans)

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Télévision Anglodominant (%) 30,2 74,3 43,4 329 35,9
Bilingue (%) 31,2 17,1 375 403 338
Francodominant (%) 38,6 8,5 19,1 26,8 30,3
Score moyen 5,2 2,6 4,0 4,6 4,7

Radio Anglodominant (%) 29,2 74,8 52,8 435 393
Bilingue (%) 289 14,8 29,3 339 290
Francodominant (%) 419 10,4 179 22,6 31,6
Score moyen 53 2,6 3,7 41 4,6

Films Anglodominant (%) 34,4 773 48,4 36,0 405
Bilingue (%) 29,5 14,8 35,0 398 31,8
Francodominant (%) 36,0 8,0 16,6 24,2 27,8

Score moyen 49 2,5 3,8 4,5 4,4
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Tableau 4.13 (suite)

Dominance langagiére dans les contacts avec les médias
pendant I’enfance (entre 2 et 12 ans)

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Internet  Anglodominant (%) 34,6 76,2 51,2 475 419
Bilingue (%) 32,8 18,2 35,5 337 337
Francodominant (%) 32,6 5,6 13,3 188 244
Score moyen 4,8 2,6 3,6 4,0 4,3

Musique  Anglodominant (%) 43,7 67,5 46,2 348 447
Bilingue (%) 41,1 24,0 38,6 430 400
Francodominant (%) 15,2 8,5 15,1 22,2 15,3
Score moyen 3,9 2,8 3,8 4,4 3,9

Journaux  Anglodominant (%) 20,3 70,9 46,9 36,9 31,7
Bilingue (%) 26,7 21,0 344 40,8 300
Francodominant (%) 53,0 8,0 18,8 22,3 38,3
Score moyen 6,1 2,7 39 4,3 5,2

Magazines Anglodominant (%) 28,8 76,7 48,2 39,6 372
Bilingue (%) 329 15,8 354 385 338
Francodominant (%) 384 7.5 16,4 219 290
Score moyen 5,2 2,5 3,8 4,2 4,6

Livres a Anglodominant (%) 129 409 25,8 243 18,6

lamaison  gijingue (%) 295 48 430 376 35
Francodominant (%) 576 173 31,2 38,1 46,2
Score moyen 6,5 41 5,0 53 5,8

Théatre et  Anglodominant (%) 15,5 56,6 34,3 28,5 23,7

spectacle  gijingue (%) 31,3 288 39,5 437 348
Francodominant (%) 53,1 14,6 26,3 278 41,5
Score moyen 6,2 34 4,6 4,8 5,5

Médias Score moyen 5,3 2,9 4,0 4,5 4.8

Un premier constat qui se dégage des résultats de la dominance
langagiere dans les contacts avec les médias est celui de la forte attrac-
tion de I'anglais. Chez 'ensemble des éleéves et pour six des neuf dif-
férents médias mesurés, cest moins du tiers des éléves qui consomme
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principalement des médias francophones : télévision (30,3 %), radio
(31,6 %), films (27,8 %), Internet (24,4 %), musique (15,3 %), maga-
zines (29,0 %). Moins de quatre éléves sur dix (38,3 %) lisent sur-
tout des journaux francophones. Les résultats sont un peu plus élevés
pour les livres lus & la maison (46,2 % de francodominance) et I’assis-
tance a des spectacles ou pieces de théatre (41,5 %). 1l est possible que
I’école ait une influence sur ces derniers résultats. Méme au Nouveau-
Brunswick ot la concentration géographique des francophones est la
plus forte, on observe que quatre éleves sur dix seulement ou moins
consomment principalement des médias francophones. Pour ces der-
niers, aussi peu que 15 % des éléves écoutent surtout de la musique
francaise. Environ un éléve sur deux (53,0 %) lit des journaux surtout
en frangais ou assiste principalement a des spectacles ou des pieces de
théatre en francais (53,1 %). Moins de six éleves sur dix (57,6 %) lisent
principalement des livres en francais a la maison.

Si la consommation des médias en francais est plus forte au
Nouveau-Brunswick que dans les autres régions, l'attraction de I'an-
glais est manifeste dans toutes les régions. Néanmoins, on peut consta-
ter que la consommation des médias n'est pas entierement détermi-
née par la concentration géographique de la population francophone.
D’autres facteurs mériteraient d’étre analysés. Dans la région de
’Atlantique ou les éléves vivent dans des municipalités constituées,
en moyenne, de 50 % de francophones, la consommation de médias
francophones est beaucoup moindre quen Ontario ot la concentration
moyenne des francophones est de 33 % et méme que dans la région
Ouest/Nord ou celle-ci n’est que de 15 %. Drailleurs, nous pouvons
observer au tableau 4.13 deux situations atypiques en vue de la rela-
tion entre la consommation des médias francophones et la densité
géographique de la population de langue maternelle francaise. Dans
la région Atlantique, clest généralement moins de 10 % des éléves qui
ont consommé des médias surtout en francais entre 2 et 12 ans, une
proportion qui tend 2 étre la moitié de celle des éleves de ’Ontario.
Par ailleurs, les éleves de la région Ouest/Nord tendent & avoir été
davantage exposés aux médias francophones que ceux de I’Ontario, et
ce malgré une densité géographique francophone nettement plus fai-
ble. Il se pourrait que des facteurs familiaux soient en jeu ici. Pour ce
qui a trait aux vécus médiatiques des éleéves de la région Ouest/Nord,
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rappelons que ceux-ci tendent a avoir des parents plus fortement sco-
larisés. Ces parents, particulierement si leur scolarisation a été réalisée
surtout en francais, pourraient étre davantage conscientisés aux besoins
de consommer des médias francophones dans le but de mieux réussir
sur le plan scolaire et de développer une identité francophone forte.
Rappelons aussi que ce sont les éléves de Atlantique et du Nouveau-
Brunswick qui ont les scores les plus faibles de scolarisation des parents.
Ce facteur de scolarisation et d’autres facteurs concomitants comme la
confiance langagiére des parents qui en découle pourraient expliquer
en partie les situations atypiques de Atlantique et de la région Ouest/
Nord. Vu 'importance des médias comme facteur de 'enculturation
francophone, il sera important de faire des analyses plus approfondies
de ces résultats.

Au tableau 4.14 nous présentons les résultats de la dominance lan-
gagicre dans les contacts avec I'affichage commercial et public, ce qui
est communément appelé le « paysage linguistique » d’'une municipalité
ou d’une région (Bourhis et Landry, 2002 ; Landry et Bourhis, 1997).
Il a été montré que ces contacts sont surtout reliés a la vitalité ethno-
linguistique subjective, cest-a-dire au statut ou au prestige que les per-
sonnes attribuent aux langues avec lesquelles elles sont en contact.

En moyenne, les éléves du Nouveau-Brunswick estiment vivre un
paysage linguistique surtout bilingue (scores moyens variant de 5,3 a
5,5). Cest la perception d’un paysage linguistique bilingue qui est la
plus fréquente chez ces éleéves (aux environs de 45 %). Pres du tiers des
éleéves rapportent avoir vécu un paysage linguistique francodominant
et aux environs d’un éléve sur cing évalue ses contacts avec l'affichage
commercial et public comme ayant été anglodominant. En Atlantique,
Cest environ les deux tiers des éléves qui estiment avoir vécu un pay-
sage linguistique anglodominant. Encore, ici comme pour les contacts
avec les médias, leur situation semble atypique eu égard a la vitalité
linguistique sur le plan démographique. En Ontario et dans la région
Ouest/Nord, cest typiquement aux environs de 50 % des éléves qui
estiment avoir fait 'expérience d’'un paysage linguistique anglodomi-
nant pendant leur enfance. En vue des différences de densité géogra-
phique francophone entre les régions, d’autres analyses seraient requises
pour expliquer les situations atypiques en Atlantique et dans la région
Ouest/Nord. A quel degré ces scores sont-ils le reflet de différences
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Tableau 4.14

Dominance langagiére dans les contacts avec I'affichage
commercial et public pendant I’'enfance (entre 2 et 12 ans)

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total
Panneaux Anglodominant (%) 19,4 68,7 48,8 443 32,2

routiers Bilingue (%) 448 250 36,4 365 41,0
Francodominant (%) 35,8 6,3 14,7 193 268
Score moyen 5,5 2,7 3,7 4,0 4,7
Extérieur Anglodominant (%) 20,6 69,3 50,1 496 335
des magasins  gijing e (96) 458 226 36,8 362 41,8
Francodominant (%) 33,6 8,1 13,1 14,2 24,7
Score moyen 5,4 2,9 3,6 3,7 4,6
Intérieur Anglodominant (%) 21,2 66,2 50,9 54,3 34,3
des magasins - jjing e (95) 471 287 36,7 308 423
Francodominant (%) 31,8 51 12,4 14,9 23,4
Score moyen 53 2,8 3,6 3,6 4,6
Encarts Anglodominant (%) 21,3 67,1 52,9 49,0 35,0
publicitaires  gijin e (06) 462 265 341 345 409
Francodominant (%) 32,4 6,4 13,0 16,5 24,0
Score moyen 53 2,8 3,5 3,8 4,5
Affichage Score moyen 54 2,8 3,6 3,8 4,6

objectives du paysage linguistique et a quel degré ce vécu rapporté est-il
le reflet de facteurs subjectifs ? D’autres analyses seraient requises pour
mieux interpréter les différences interrégionales.

Enfin, la figure 4.5 présente les vécus enculturant relatifs aux
médias et au paysage linguistique en fonction de la concentration
géographique des francophones. Notons que les deux types de vécu
langagier sont reliés de fagon linéaire 4 la densité démographique des
francophones, la relation étant plus forte pour le paysage linguisti-
que que pour les médias. Un autre constat est que la différence entre
une proportion de 70 a 89 % et une proportion de 90 % et plus de
francophones est aussi grande que celle entre moins de 10 % et celles
de 70 2 89 % de francophones. Il semble que cest seulement lorsque
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Figure 4.5

Contacts avec les médias et I'affichage commercial et public
selon la concentration géographique des francophones

9
8
7
6,4
c 6 o
(4
ES
£ 5 45 4,6
o 39 4,0
3 4 44 4,5
o 3V ’
3,7
3 374
Affichage
2,8
5 ] e M édlias
1 - T T T T T
Moins de 10 % 10-29 % 30-49 % 50-69 % 70-89 % 90-100 %

Concentration géographique

les francophones constituent plus de 90 % de la population de leur
municipalité que les éléves estiment vivre un peu plus en frangais quen
anglais sur les plans des médias et du paysage linguistique.

4.2.2 Le vécu autonomisant

Nous abordons maintenant un deuxiéme type de socialisation
ethnolangagi¢re. Tel que décrit dans notre cadre conceptuel, il sagit
d’un aspect qualitatif du vécu ethnolangagier. C'est en s'inspirant de la
théorie de l'autodétermination de Deci et Ryan (1985, 2000 et 2002)
que nous avons identifié des aspects de la socialisation ethnolanga-
giere qui contribuent a favoriser 'autonomie de la personne lorsquelle
apprend ou fait usage du francais et de anglais. Selon cette théorie, la
personne autonome agit non pas pour des raisons externes ou instru-
mentales, mais pour des motifs quelle a fait siennes; ses raisons sont
internes et intégrées a ses croyances et a ses valeurs. En contexte lin-
guistique minoritaire, il importe de ne pas seulement parler la langue
de son endogroupe pour des fins utilitaires ou pour ne pas déplaire a
ses parents ou a ses enseignants. D’ailleurs, en raison du statut plus
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élevé de la langue majoritaire, les raisons utilitaires d’apprendre une
langue risquent surtout de favoriser 'apprentissage de la langue domi-
nante. Le membre d’un groupe minoritaire sera plus disposé a patler sa
langue et a favoriser sa transmission a d’autres personnes, si ses motifs
sont intégrés a son identité linguistique et culturelle.

Un enfant qui grandit dans un contexte bilingue pourra dévelop-
per différentes motivations pour 'usage de ses deux langues (Deveau,
Landry et Allard, 2006b). Par exemple, il pourrait vouloir apprendre
et parler sa langue maternelle pour des raisons identitaires mais quand
méme étre motivé a apprendre et & patler la langue du groupe domi-
nant pour des raisons instrumentales (ex. : pour favoriser ses chances
de mobilité sociale). Un autre enfant, par exemple s’il est issu d’'un
couple exogame, pourrait vouloir intégrer chacune des cultures de ses
parents et étre motivé pour l'apprentissage des deux langues pour des
raisons identitaires. Notre cadre conceptuel fait ’hypothése que ces
différents types de motivation seront fortement reliés au degré auquel
leurs vécus langagiers auront été autonomisants. Nous analysons plus
loin les motivations langagi¢res des éleves. Dans la présente section
nous analysons leurs vécus autonomisants, cest-a-dire le degré auquel
leurs vécus ethnolangagiers ont favorisé ou appuyé leur autonomie
ethnolangagiere. Selon la théorie de l'autodétermination, I’autono-
mie de la personne est favorisée si le vécu favorise la satisfaction de
trois besoins humains fondamentaux : l'autonomie, la compétence et
I'afhliation (voir cadre conceptuel).

Le vécu autonomisant a été mesuré a l'aide de trois questionnai-
res. Chacun mesurait le vécu autonomisant dans trois contextes de vie
séparés : les relations avec les membres de la famille et de la parenté,
les relations avec les amis et les connaissances et lors des cours sui-
vis a I’école. Pour le contexte de I’école, I'éleve évaluait la qualité
de ses contacts pendant ses cours en frangais et pendant ses cours
d’anglais. Pour les deux autres contextes, I’éléve considérait séparé-
ment ses contacts avec des personnes anglophones et des personnes
francophones.

Dans le premier questionnaire, pour chacun des trois contextes
de vie, I’éleve évaluait des vécus qui selon la théorie de 'autodétermi-
nation favorisent 'autonomie. Léleve évaluait le degré auquel, depuis
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l'enfance, il avait été encouragé a étre lui-méme, avait eu des occasions
de prendre ses propres décisions et a faire ses propres choix.

Le deuxieme questionnaire mesurait 'appui donné a la compé-
tence. Pour chacun des trois contextes, I’éleve indiquait le degré auquel
il avait été encouragé quand il rencontrait des difficultés, si on lui avait
expliqué les raisons de faire les choses et si on lavait félicité lorsqu’il
réussissait une activité ou une tiche.

Dans le troisi¢éme questionnaire I’éléve indiquait le degré auquel on
avait été accueillant et chaleureux avec lui, on lui avait montré qu’on
était sincérement intéressé a ce qu'il faisait et qu'on lui avait donné des
marques d’appréciation, trois questions qui mesuraient 'appui donné
a Pafhliation.

Dans chacun des trois questionnaires I'éléve donnait ses estima-
tions sur une échelle de 9 points décrivant le degré auquel chaque
situation correspondait & ses expériences de vie depuis son enfance
(1 = ne correspond pas du tout, 3 = correspond un peu, 5 = correspond
modérément, 7 = correspond fortement, 9 = correspond enti¢rement).
Les résultats de ces trois questionnaires sont présentés, pour chaque
contexte, aux tableaux 4.15 et 4.16, le premier donnant un profil des
expériences de vie autonomisantes en francais et le deuxieme les expé-
riences autonomisantes en anglais. Chaque tableau donne les scores
moyens sur |’échelle de 9 points et crée trois catégories d’éléves, ceux
ayant un appui faible (scores de 1 a 3,499), modéré (3,5 & 6,499) et

fort (6,5 2 9) pour 'autonomie, la compétence et I'affiliation.

En moyenne, pour l'ensemble du Canada hors Québec, les éleves
estiment leur appui a chacun des trois besoins comme ayant été fort
en francais (scores moyens de 7,4 pour l'autonomie, de 7,3 pour la
compétence et de 7,4 pour l'affiliation). Le tableau 4.15 montre aussi
qu’il y a peu de variations selon les contextes de vie. On note, toute-
fois, des différences régionales. Au Nouveau-Brunswick, environ huit
éleves sur dix (de 76,1 % a 83,5 % selon les contextes) estiment avoir
regu un appui fort a ces trois besoins en francais. C’est en Ontario
que le nombre d’éléves évaluant comme fort 'appui a ces besoins est
le plus faible, les pourcentages variant de 58,4 % (appui a la compé-
tence chez les amis et connaissances) 4 63,8 % (appui a I'autonomie a
I’école). En Atlantique les pourcentages d’éleves estimant l'appui aux
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Tableau 4.15
Expériences de vie autonomisantes en francais depuis I'enfance

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Appui a 'autonomie

Famille Faible(%) 19 5,6 77 3,5 43
et parenté Modéré (%) 183 240 303 297 234
Fort (%) 79,8 70,4 62,0 66,9 724
Score moyen 78 71 6,9 71 74
Ecole Faible (%) 1,8 29 49 3,4 3,0
Modéré (%) 20,1 28,7 31,3 30,0 249
Fort (%) 78,1 68,4 63,8 66,5 72,1
Score moyen 7,7 71 7,0 7,2 74
Amis, amies Faible (%) 1,3 4,0 6,4 4 34
etconnaissances  poderg (o) 168 214 336 334 239
Fort (%) 81,9 74,6 60,0 62,5 72,7
Score moyen 78 72 6,8 71 74
Autonomie Score moyen 7,7 7,2 6,9 71 74
Appui a la compétence
Famille Faible (%) 2,2 6,4 8,0 59 4,6
et parenté Modéré (%) 164 199 304 309 223
Fort (%) 814 73,8 61,6 63,2 73,
Score moyen 7,8 71 6,8 71 74
Ecole Faible (%) 2,1 58 58 44 37
Modéré (%) 18,2 20,5 30,9 28,1 234
Fort (%) 79,7 73,6 63,3 67,5 72,9
Score moyen 7,7 7,0 6,9 71 74
Amis, amies Faible (%) 1,7 53 71 4,7 39
et connaissances o ders (%) 191 239 345 315 255
Fort (%) 79,2 70,8 58,4 63,8 70,6
Score moyen 77 70 6,7 7,0 73

Compétence Score moyen 7,7 71 6,8 71 73
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Tableau 4.15 (suite)
Expériences de vie autonomisantes en francais depuis I'enfance

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Appui a l'affiliation

Famille Faible (%) 2,1 6,4 77 6,4 45
et parenté Modéré (%) 1“4 157 270 168 194
Fort (%) 83,5 779 65,1 76,8 76,1
Score moyen 79 73 7,0 74 75
Ecole Faible (%) 3,0 5,4 6,8 43 46
Modéré (%) 20,9 25,1 31,0 26,3 25,0
Fort (%) 76,1 69,5 62,2 69,4 70,4
Score moyen 7,5 7,0 6,9 73 73
Amis, amies Faible (%) 19 6,5 6,0 39 3,6
etconnaissances  poqerg (o) 164 193 31,0 248 223
Fort (%) 81,7 74,2 62,9 71,3 74,0
Score moyen 7,8 71 6,9 7,2 74
Affiliation Score moyen 7,7 7,2 6,9 73 74

trois besoins comme fort varient de 68,4 % (pour I'appui a I'autono-
mie & Pécole) 2 77,9 % (pour lappui a l'affiliation par la famille et la
parenté). Dans la région Ouest/Nord, ces pourcentages s'étalent de
62,5 % (pour l'appui a I'autonomie chez les amis et les connaissan-
ces) 4 76,8 % (pour l'appui a I'afhliation par la famille et la parenté).
Notons que cest dans l'appui a l'affiliation en frangais que 'Ontario
semble se démarquer le plus des trois autres régions, particuli¢rement
dans les contextes de la famille et des amis et connaissances.

Il est possible que les scores plus faibles en Ontario pour les expé-
riences autonomisantes en francais soient en partie associés 2 une
plus grande variété ethnique. Rappelons que c’est en Ontario que 'on
trouve la proportion la plus forte d’allophones et le plus faible taux
d’endogamie francophone. De fait, si 'Ontario a le plus faible pour-
centage d’éleéves ayant un vécu autonomisant francophone fort, cest
aussi ’Ontario qui se rapproche le plus du Nouveau-Brunswick pour
le plus faible pourcentage d’éléves ayant des expériences autonomi-
santes fortes en anglais (voir tableau 4.16). Au Nouveau-Brunswick,
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Tableau 4.16
Expériences de vie autonomisantes en anglais depuis I'enfance

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Appui a autonomie

Famille Faible (%) 19,7 77 12,1 7,2 16,3
et parenté Modéré (%) 339 356 401 359 364
Fort (%) 46,4 56,7 477 56,9 473
Score moyen 59 6,6 6,2 6,7 6,0
Ecole Faible (%) 16,1 7.2 10,8 84 137
Modéré (%) 34,2 37,0 40,7 36,9 36,8
Fort (%) 49,7 55,8 48,6 54,7 49,5
Score moyen 6,2 6,6 6,3 6,6 6,2
Amis, amies Faible (%) 16,1 6,6 7,0 49 12,2
etconnaissances  poqerg (o) 305 267 35,1 31,8 323
Fort (%) 53,4 66,7 579 63,3 55,6
Score moyen 6,3 6,9 6,7 7,0 6,5
Autonomie Score moyen 6,1 6,7 6,4 6,7 6,2
Appui a la compétence
Famille Faible (%) 22,5 8,4 1,8 99 178
et parenté Modéré (%) 288 342 371 386 323
Fort (%) 48,7 574 51,2 51,6 49,8
Score moyen 59 6,6 6,3 6,4 6,1
Ecole Faible (%) 171 8,7 10,1 105 14,1
Modéré (%) 30,0 33,2 376 35,5 331
Fort (%) 52,9 58,0 52,3 54,0 52,8
Score moyen 6,2 6,5 6,4 6,5 6,3
Amis, amies Faible (%) 19,2 59 79 6,9 14,3
etconnaissances o era (o) 296 355 370 300 325
Fort (%) 51,2 58,6 551 63,1 531
Score moyen 6,1 6,7 6,6 6,8 6,3

Compétence Score moyen 6,0 6,6 6,4 6,6 6,2
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Tableau 4.16 (suite)
Expériences de vie autonomisantes en anglais depuis I'enfance

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Appui a l'affiliation

Famille et parenté Faible (%) 18,8 74 n,2 8,3 15,4
Modéré (%) 25,1 27,0 334 249 283
Fort (%) 56,1 65,6 55,4 66,7 56,2
Score moyen 6,3 6,9 6,5 7,0 6,4
Ecole Faible (%) 151 7 93 8,6 12,6
Modéré (%) 30,1 376 372 284 329
Fort (%) 54,8 553 534 630 545
Score moyen 6,3 6,6 6,5 6,8 6,4
Amis, amies Faible (%) 16,0 53 73 54 12,2
etconnaissances 1o derg (%) 264 305 325 245 288
Fort (%) 57,6 64,2 60,2 70,1 59,0
Score moyen 6,4 6,9 6,8 72 6,6
Affiliation Score moyen 6,4 6,8 6,6 7,0 6,5

les pourcentages d’éléves ayant vécu des expériences autonomisantes
fortes en anglais varient de 46,4 % (pour I'appui a 'autonomie par la
famille et la parenté) a 57,6 % (pour 'appui a l'affiliation par les amis et
connaissances). Grosso modo, Cest environ un éléve sur deux qui estime
avoir eu un vécu autonomisant fort en anglais au Nouveau-Brunswick.
En Ontario, les pourcentages d’éleves ayant des scores élevés d’appui
a lautonomie, a la compétence et a I'affiliation en anglais varient de
477 % (appui a I'autonomie dans la famille et parenté) 4 60,2 % (appui
a l'afhliation par les amis et connaissances). Cest entre cing et six éleves
sur dix qui estiment avoir vécu des expériences autonomisantes fortes
en anglais en Ontario. Les régions Atlantique et Ouest/Nord ont des
profils semblables. Dans ces régions cest souvent plus de six éléves sur
dix qui estiment avoir un vécu autonomisant fort en anglais. Lappui
a l'afliliation en anglais est le plus fort dans la région Ouest/Nord ol
sept éleves sur dix (70,1 %) rapportent des expériences autonomisan-
tes fortes dans leurs relations avec les amis et connaissances.
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En somme, cest seulement au Nouveau-Brunswick que le vécu
autonomisant en francais tend a étre nettement plus fort que celui en
anglais (scores moyens sur les trois besoins de 7,7 en francais et de 6,2
en anglais), le premier tendant a étre trés fort et autre modérément
fort. Dans les autres régions, le vécu autonomisant francophone n'est
que généralement un peu plus fort en francais qu'en anglais. Les scores
moyens obtenus en regroupant I’appui aux trois besoins pour le fran-
cais et l'anglais, respectivement, sont 7,1 et 6,7 en Atlantique, 6,9 et
6,5 en Ontario et 7,2 et 6,8 dans la région Ouest/Nord. Dans chacune
de ces régions, I’écart en faveur du vécu autonomisant en francais est
de 0,4 points. Dans celles-ci le vécu autonomisant tend a étre plutot
fort dans chacune des langues.

La figure 4.6 montre que la densité géographique est reliée a la
force du vécu autonomisant dans chacune des langues. Lorsque la
population francophone est moins de 10 % les vécus autonomisants
tendent a étre d’égale force dans chacune des langues. Rappelons que
les trois contextes de vie sont du domaine privé. L'école est une insti-
tution gérée par la minorité et ot les expériences de vie mesurées sont

Figure 4.6
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reliées 4 I'intimité des contacts. On peut observer a la figure 4.6 que
plus forte est la concentration des francophones, plus le vécu auto-
nomisant francophone tend a étre plus fort que le vécu autonomi-
sant anglophone. Néanmoins, méme lorsque la population est plus
de 90 % francophone, méme si le vécu autonomisant francophone
est tres fort (score moyen de 8,1 sur 9), le vécu autonomisant anglo-
phone est modérément fort (score moyen de 5,9). Notons aussi, que
pour ensemble des éléves, cest appui a laffiliation qui tend a étre le
plus élevé en anglais (voir tableau 4.16) ce qui a siirement une relation
avec la construction identitaire anglophone et bilingue.

4.2.3 Le vécu conscientisant

Tel que discuté dans le chapitre présentant notre cadre conceptuel,
le vécu conscientisant est constitué d’expériences vicariantes de valori-
sation de la langue et de la culture ainsi que d’expériences personnel-
les qui contribuent au développement d’une « conscience critique » a
I’égard de facteurs pouvant étre reliés a son statut minoritaire ou a la
légitimation de son groupe dans la société. Dans notre étude, seul le
vécu conscientisant francophone a été mesuré. Il a été jugé inoppor-
tun de mesurer le vécu conscientisant anglophone car il est plutot rare
en situation majoritaire anglophone que I'anglais soit I'objet d’oppres-
sion. De plus, cest la perspective du groupe minoritaire francophone
que nous analysons dans la présente étude. Rappelons aussi que selon
notre cadre conceptuel le vécu conscientisant tend a favoriser I'enga-
gement identitaire et communautaire.

Trois questionnaires ont mesuré différents aspects du vécu conscien-
tisant francophone. Le premier a demandé aux éleves le degré auquel
ils ont été en contact au cours de leur vie avec des modeles conscien-
tisants, cest-a-dire des personnes signifiantes de leur entourage qui
valorisaient la langue et la culture frangaises, qui manifestaient des
comportements d’affirmation identitaire ou qui revendiquaient des
droits linguistiques pour les francophones. Ce questionnaire avait
douze questions, quatre mesurant la fréquence d’observation de per-
sonnes ayant des comportements de valorisation, quatre des compor-
tements d’affirmation et quatre des comportements de revendication.
Les réponses étaient données sur une échelle de fréquence de 9 points



Résultats 149

(I = Jamais, 3 = Rarement, 5 = De temps en temps, 7 = Souvent,
9 = Tres souvent). Le tableau 4.17 présente les résultats pour les trois
catégories de comportements et pour l'ensemble des contacts avec des
modeles conscientisants.

Tableau 4.17

Vécu conscientisant par rapport a la langue et la culture francaises :
fréquence de contacts avec des modéles depuis I'enfance

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Valorisation Faible (%) 1,2 104 12,9 6,7 "7
Modérée (%) 42,5 38,8 42,0 350 421
Forte (%) 46,2 50,8 45,1 583 46,2
Score moyen 6,0 6,0 59 6,5 6,0

Affirmation Faible (%) 176 35,7 26,0 24,6 21,3
Modérée (%) 42,9 44,3 46,0 51,6 444
Forte (%) 39,5 20,0 279 238 343
Score moyen 57 4,3 49 49 53

Revendication Faible (%) 31,2 38,6 30,1 21,2 305
Modérée (%) 45,1 36,3 477 499 46,1
Forte (%) 238 25,2 223 288 233
Score moyen 4,7 4.4 4,7 51 4,7

Modeéles

(score global) Score moyen 5,5 49 52 55 53

Premier constat, les éleves tendent a étre plus souvent en contact
avec des modeles de valorisation (score moyen de 6,0 pour le Canada
moins le Québec) quavec des modeles d’affirmation identitaire (score
moyen = 5,3), les contacts avec ces derniers étant plus fréquents quavec
des modeles de revendication (score moyen = 4,7). Cette tendance
générale, toutefois, cache des différences régionales. Au Nouveau-
Brunswick, la tendance est similaire a la tendance globale. Prés d'un
éleve sur deux (46,2 %) estime avoir eu des contacts fréquents avec
des personnes valorisant la langue et la culture frangaises alors que
quatre éléves sur dix (39,5 %) rapportent des contacts fréquents avec
des modeles d’affirmation identitaire et seulement un peu plus de
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deux éleves sur dix (23,8 %) estiment avoir été souvent en contact
avec des personnes revendicatrices. En Atlantique, les contacts avec
des modeles de valorisation sont aussi les plus fréquents (50,8 % des
éleves ont des scores élevés) mais un pourcentage un peu plus élevé
d’éleves (25,2 %) estime avoir eu une plus forte fréquence de contacts
avec des modeles de revendication quavec des modeles d’affirmation
identitaire (20,0 %). En Ontario, le pourcentage d’éléves ayant eu des
contacts fréquents avec des modeles de valorisation de la langue fran-
caise est similaire a celle du Nouveau-Brunswick (45,1 %) mais on y
trouve relativement peu de différences entre les contacts fréquents avec
des modeles d’afirmation identitaire et des modeles de revendication
(27,9 % et 22,3 %, respectivement). La région Ouest/Nord se distin-
gue par sa plus forte concentration d’éléves ayant eu des contacts fré-
quents avec des personnes valorisant la langue et la culture francaises
(58,3 %) de méme qu'avec des modeles de revendication de droits lin-
guistiques (28,8 %). C’est en Atlantique et dans la région Ouest/Nord
que l'on tend 4 avoir le moins de contacts fréquents (20,0 % et 23,8 %,
respectivement) avec des personnes affirmant publiquement leur iden-
tité francophone (ex. : demander des services en francais dans les com-
merces et autres établissements) et cest au Nouveau-Brunswick que
de tels comportements sont le plus souvent observés (39,5 % de scores
de 6,5 et plus). Si on résume en regroupant ensemble les scores sur
les trois catégories de comportements, on note que les scores moyens
indiquent une fréquence plutdt modérée avec des modeles conscienti-
sants, le Nouveau-Brunswick et la région Ouest/Nord ayant un score
moyen identique (5,5), 'Ontario un score moyen de 5,2 et 'Atlantique
un score moyen de 4,9.

La figure 4.7 montre les scores moyens pour chacun des types de
modeles conscientisants selon la concentration géographique des fran-
cophones. La densité géographique des francophones est peu reliée
a la fréquence de contact avec des modeles de valorisation de la lan-
gue et de la culture frangaises. Les scores moyens les plus faibles sont
pour les municipalités ayant entre 10 & 29 % de francophones (score
moyen = 5,7) et entre 30 et 49 % (score moyen = 5,7) et le score moyen
le plus élevé (6,3) est pour les municipalités ayant entre 90 et 100 %
de francophones. Notons que ces scores ne représentent pas la popula-
tion générale mais plutét les populations d’éleves (ici ceux en onzieme
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Figure 4.7
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année) qui fréquentent ’école frangaise. Nous avons déja noté que
la population scolaire francophone tend a étre plus sélective dans les
régions 4 faible densité francophone (ex. : les parents étant plus forte-
ment scolarisés). Ceci pourrait expliquer le fait que le score moyen de
contacts avec des modeles de valorisation soit aussi élevé (6,0) dans les
municipalités ayant moins de 10 % de francophones que dans celles
en ayant entre 50 et 69 % (score moyen = 6,0) ou entre 70 et 89 %
(score moyen = 6,1). Des comportements d’affirmation identitaire fran-
cophone publics sont assurément plus faciles dans des régions a forte
concentration francophone que dans celles ot les francophones sont
trés minoritaires. Les résultats a la figure 4.7 tendent a confirmer cette
attente, le score moyen de contact avec des modeéles d’affirmation iden-
titaire étant le plus faible dans les municipalités ayant moins de 10 %
de francophones (4,4) et le score moyen le plus élevé étant dans les
municipalités ayant 90 % de francophones et plus (6,3). Néanmoins,
cette tendance n'est pas parfaitement linéaire. On note qu’il n'y a pas
de différence entre la catégorie 50-69 % et celle de 70-89 %. Ceci indi-
que que d’autres facteurs que la densité géographique sont en jeu.
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Enfin, la relation entre la densité géographique des francophones
et la fréquence des contacts avec des personnes revendiquant des droits
linguistiques est plutét faible. On peut, en effet, faire 'hypothese que
dans les régions a forte concentration francophone il y a moins d'occa-
sions de non-respect des droits linguistiques. A I'autre extréme, on peut
aussi faire I’hypothése que sauf peut-étre pour les droits scolaires, une
population a tres faible concentration francophone pourrait étre moins
mobilisée pour revendiquer ses droits. Une autre hypothese possible
serait que les écoles frangaises ayant été obtenues, la population fran-
cophone est généralement peu mobilisée pour 'obtention de droits lin-
guistiques supplémentaires, peu importe la concentration géographi-
que des francophones. Ceci expliquerait que dans 'ensemble, les éleves
estiment n’avoir ét¢ que modérément en contact avec des personnes
revendicatrices des droits francophones. Il demeure quaucune de ces
hypotheses n'est vérifiable sans 'appui d’études supplémentaires.

Le deuxiéme questionnaire avait pour but de déterminer quelles
catégories de personnes tendent a étre des modeles de valorisation de
la langue et de la culture francaises. Les éléves évaluaient sur la méme
échelle de fréquence que pour le premier questionnaire (1 = Jamais,
9 = Tres souvent) leur fréquence de contact avec six catégories de
personnes. Ils indiquaient comment souvent, depuis leur enfance, ils
avaient vu ou entendu ces personnes valoriser la langue et la culture
francaises. Ces catégories et les résultats du questionnaire sont présentés

au tableau 4.18.

Chez 'ensemble des éleves de onzieme année des trente conseils
scolaires francophones ayant participé a I’étude, on note que 54,0 %
disent avoir été en contact fréquent avec des modeles valorisant la
langue et la culture francaises dans leur famille et chez leur parenté
(scores de 6,5 et plus). Il est intéressant de constater que le pourcen-
tage le plus élevé (64,7 %) se trouve dans la région Ouest/Nord, soit
celle ayant la plus faible concentration de francophones. Ceci appuie la
these voulant que les éleves de ces régions tendent a faire partie d’'une
population scolaire plus sélective, cest-a-dire d’avoir des parents qui
sont conscientisés au besoin de maintenir I'apprentissage et 'usage de
la langue francaise.
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Vécu conscientisant : fréquence d’observation
de catégories de personnes valorisant la langue et la culture francaises
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N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total
Famille Faible (%) 15,2 12,7 171 8,3 15,7
et parenté Modérée %) 305 320 30,0 271 302
Forte (%) 54,2 55,3 529 64,7 54,0
Score moyen 6,4 6,3 6,2 6,9 6,3
Enseignants Faible (%) 3,6 50 4,6 29 4,0
etenseignantes  poderge (o) 162 11,2 188 182 172
Forte (%) 80,2 83,8 76,6 789 78,8
Score moyen 76 75 75 77 75
Amis et amies Faible (%) 30,0 30,3 30,2 239 299
Modérée (%) 38,1 43,0 46,5 43,5 41,6
Forte (%) 31,9 26,7 23,3 32,6 28,5
Score moyen 5,2 49 4,8 54 51
Autres Faible (%) 224 28,7 278 23,8 24,6
connaissances  moderge (%) 437 382 443 391 437
Forte (%) 339 331 278 371 31,6
Score moyen 5,4 51 5,0 54 53
Artistes Faible (%) 17,6 333 26,6 22,8 21,4
Modérée (%) 38,2 41,9 434 384 40,3
Forte (%) 44,3 24,7 29,9 38,7 38,3
Score moyen 59 4,7 51 55 5,6
Chefs-de-file Faible (%) 18,7 26,0 26,8 20,9 22,0
comMUnautaires  wioqerse (%)) 394 405 427 326 405
Forte (%) 1419 33,5 30,5 46,5 375
Score moyen 58 5,2 51 5,8 5,5
Total
des catégories Score global 6,0 5,6 5,6 6,1 59
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Ce sont toutefois les enseignants et les enseignantes qui consti-
tuent la catégorie de personnes fournissant le plus grand nombre de
contacts avec des modeles de valorisation linguistique et culturelle,
ceci dans toutes les régions. Prés de huit éleves sur dix (78,8 %) disent
avoir souvent vu ou entendu des enseignants valoriser la langue et la
culture francaises. Les différences régionales sont plutét faibles variant
de 83,8 % en Atlantique a 76,6 % en Ontario.

Chez les autres catégories de personnes les fréquences de contacts
avec des modeles de valorisation linguistique et culturelle sont plus fai-
bles. Pres de trois éleves sur dix (28,5 %) disent avoir souvent entendu
ou vu des amis valoriser la langue et la culture frangaises, le pourcen-
tage le plus faible (23,3 %) étant en Ontario. Le pourcentage est sem-
blable (31,6 %) chez les « autres connaissances » et tend a étre le plus
élevé dans la région Ouest/Nord (37,1 %) et le plus faible en Ontario
(27,8 %).

Les artistes constituent une source forte de modéles de valorisation
linguistique et culturelle pour pres de quatre éleves sur dix (38,3 %).
C’est au Nouveau-Brunswick que l'on retrouve le plus grand pour-
centage de scores élevés (44,3 %) et en Atlantique le plus faible pour-
centage (24,7 %).

Enfin, des chefs-de-file communautaires sont aussi une source de
modeles de valorisation linguistique et culturelle pour pres de quatre
éleves sur dix (37,5 %), les pourcentages de scores élevés étant les plus
grands dans la région Ouest/Nord (46,5 %) et au Nouveau-Brunswick
(41,9 %). Ce sont dans ces mémes régions que l'on trouve les scores
moyens les plus élevés pour I'ensemble des catégories de personnes (6,1
et 6,0, respectivement). Les deux autres régions ont des scores moyens
identiques de 5,6. Pour 'ensemble des éleves, les fréquences de contact
avec des modeles de valorisation linguistique et culturelle, toutes caté-
gories confondues, varient donc de modérées & modérément élevées.
Dailleurs, comme le montre la figure 4.8, les scores moyens, toutes
catégories confondues, se distribuent sur le plan démographique de
facon semblable & ceux de valorisation présentés a la figure précédente
(voir figure 4.7). La relation avec la densité géographique des franco-
phones est plutot faible.
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Figure 4.8

Vécu conscientisant selon
la concentration géographique des francophones
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Le dernier questionnaire portant sur le vécu conscientisant com-
portait 12 questions mesurant une variété d’expériences personnelles
de sensibilisation 2 la situation des francophones. Une analyse facto-
rielle regroupa ces expériences en deux catégories : des expériences de
discrimination (ex. : vivre des expériences fortes ayant sensibilisé I'éleve
aux injustices subies par la minorité francophone ou étre victime de
traitements injustes parce qu’il parlait en francais) et des expériences de
sensibilisation (ex. : prendre connaissance des droits des francophones,
prendre connaissance d’événements relatant les luttes des francophones
pour la survivance de leur langue et de leur culture). Léléve répondait
sur une échelle de 9 points lui permettant d’indiquer le degré auquel
chaque énoncé correspondait a ses propres expériences de vie (1 = Ne
correspond pas du tout, 9 = Correspond entiérement). Les résultats
sont présentés au tableau 4.19.

Globalement, les éleves estiment que les situations décrites dans
le questionnaire correspondent modérément a eux (score moyen de
5,5) pour ce qui a trait aux expériences de sensibilisation et plutot
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Tableau 4.19

Vécu conscientisant par rapport a la langue et a la culture francaises :
expériences personnelles depuis I'enfance

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Expériences Faible (%) 474 46,6 11,4 33,6 44,6
desensibilisation  \ioqerée ) 366 371 411 N8 385
Forte (%) 16,0 16,3 176 24,6 16,9
Score moyen 5,5 5,2 54 5,7 5,5
Expériences Faible (%) 13,2 173 16,6 10,2 14,5
dediscrimination  vioqere (o) 558 61,0 535 532 549
Forte (%) 31,0 21,7 29,9 36,6 30,6
Score moyen 4,0 41 4,2 4,7 41

Expériences
personnelles Score global 4,8 4,6 4,8 52 4,8

faiblement pour ce qui est des expériences de discrimination (score
moyen de 4,1). Néanmoins, si on focalise sur le pourcentage d’éleves
ayant vécu des expériences a différents degrés, on peut noter que le
pourcentage d’éléves ayant eu des expériences fortes de discrimina-
tion (30,6 %) est presque le double de ceux ayant eu des expériences
fortes de sensibilisation (16,9 %). Cest dans la région Ouest/Nord
que la plus forte proportion d’éleves estime avoir vécu des expériences
fortes, autant sur le plan de la sensibilisation (24,6 %) que sur le plan
de la discrimination (36,6 %). Il est pertinent de constater le nombre
relativement élevé d’éleves (44,6 %) qui disent n'avoir été que faible-
ment sensibilisés a la situation des francophones. Notons que le pour-
centage d’éleves estimant avoir été peu sensibilisé a la situation des
francophones tend a étre inversement relié a la densité géographique
des régions (47,4 % au Nouveau-Brunswick, 46,6 % en Atlantique,
41,4 % en Ontario et 33,6 % dans la région Ouest/Nord). Ce constat
est intéressant vu que les scores moyens d’expériences de sensibilisation
sont trés peu reliés a la concentration des populations francophones
comme le montre la figure 4.9. Il en est de méme pour les expérien-
ces de discrimination.
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Figure 4.9

Expériences de discrimination et de sensibilisation
selon la concentration géographique des francophones
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4.3 Le développement psycholangagier

Dans cette derniére section du chapitre consacré aux résultats, nous
présentons un profil des différentes caractéristiques langagiéres et iden-
titaires des éleves, des traits psycholangagiers qui découlent des expé-
riences de socialisation ethnolangagi¢re dans les deux langues officielles
du pays. En premier, nous présentons les résultats des éleves sur diffé-
rentes mesures de leur identité ethnolinguistique. En deuxiéme lieu,
nous analysons les dispositions cognitivo-affectives des éleves envers
les deux groupes linguistiques. Comment pergoivent-ils le statut ou la
vitalité de ces groupes (vitalité ethnolinguistique subjective) et a quel
degré désirent-ils intégrer ou faire partie de chacune des communautés
linguistiques? Dans la section suivante, nous présentons les résultats
des mesures ayant permis aux éleves d’estimer leurs sentiments d’auto-
nomie, de compétence et d’affiliation relatives a chacune des langues.
Suivront les résultats sur les motivations langagiéres des éléves. A quel
degré sont-ils motivés pour des raisons instrumentales et identitaires
pour l'apprentissage et 'usage du francais et de 'anglais? Le chapitre
se termine par une analyse des scores de compétences langagiéres des
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éleves et par |établissement d’un profile des comportements langagiers
des éleves dans la famille et avec la parenté, dans le réseau social, dans
les lieux publics et dans leur consommation des médias. La section
comportements langagiers comprend, enfin, une analyse des compor-
tements d’engagement communautaire des éléves.

4.3.1 Lidentité ethnolinguistique

Rappelons que notre cadre conceptuel précise deux composantes
distinctes de I'identité ethnolinguistique : I'autodéfinition (se dire ou
se reconnaitre membre d’un groupe) et 'engagement identitaire (la
valeur ou la signification attribuée 4 cette identité). Si elles sont dis-
tinctes, ces composantes sont aussi interreliées (Deveau, Landry et
Allard, 2005). Par exemple, une personne peut se dire francophone
sans que cette identité comporte une signification profonde ou une
importance affective pour elle. En revanche, il est improbable qu'une
personne soit trés engagée dans son affirmation identitaire franco-
phone sans d’abord se reconnaitre comme francophone. Comme nous
I'avons déja affirmé dans la présentation du cadre conceptuel, différents
types d’expériences langagiéres peuvent étre plus fortement reliées a
'une des composantes de 'identité qu'a lautre. Le vécu enculturant
dans la sphere privée tend a étre fortement corrélé avec la composante
autodéfinition tandis que ce sont les aspects plus qualitatifs des vécus
autonomisants et conscientisants qui ont les plus fortes relations avec
la composante engagement identitaire (Deveau, 2007).

4.3.1.1 L'autodéfinition

Une personne peut s’identifier & de multiples groupes. Notre ques-
tionnaire mesurait six identités : francophone, anglophone, bilingue,
franco-territoriale (ex. : franco-ontarienne, acadienne), québécoise
et canadienne. Nous avons mesuré I'identité québécoise méme si les
éleves sont tous scolarisés a 'extérieur du Québec pour deux raisons.
Premiérement, de nombreuses communautés francophones a I'exté-
rieur du Québec sont issues de migrations québécoises plus ou moins
lointaines. Deuxiémement, en raison de migrations récentes, certains
éleves pourraient étre nés au Québec ou avoir des parents québécois.
Méme si dans certaines communautés, les éléves peuvent provenir
de plusieurs provinces canadiennes, cest la migration québécoise qui
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tend a étre prédominante dans les communautés francophones hors-

Québec (Marmen et Corbeil, 2004).

Léleve répondait pour chacune des six identités selon cing pers-
pectives : a) sa culture (sa fagon de penser, sa fagon d’agir, ses intéréts,
ses croyances, ses valeurs), b) ses langues parlées, c) I’histoire de ses
ancétres, d) son avenir (ce qu’il veut étre et ce qu'il veut faire) et e) le
territoire habité (sa ville ou son village, sa région, son pays). Pour cha-
cune des perspectives, ’éléve évaluait sur une échelle sémantique de
9 points chacune des six identités énumérées ci-dessus. Par exemple, &
I’énoncé « Etant donné I’histoire de mes ancétres, je considére que je
suis », ’éléve mettait un X sur une échelle de différenciation séman-
tique pour chacune des six identités. Chaque échelle était constituée
de deux poles décrivant un continuum identitaire : par exemple :

non francophone _ _:_ francophone

Nous avons calculé les scores identitaires d’autodéfinition en regrou-
pant ensemble les cing perspectives de réponse. Les scores moyens sur
I’échelle de 9 points et les pourcentages d’éleves ayant une identité
faible (scores de 1 a 3,499), une identité modérée (3,5 4 6,499) et une
identité forte (6,5 2 9) sont présentés au tableau 4.20.

Au tableau 4.20, on observe que cest I'identité canadienne qui est
la plus forte, et ceci dans toutes les régions. Les scores sont tres élevés
(score moyen de 8,4) et varient treés peu selon les régions. Le pour-
centage un peu plus faible de scores élevés en Ontario (90,6 %) sex-
plique par le pourcentage plus élevé d’immigrants dans les écoles de
cette province. En revanche, cest I'identité québécoise qui est la plus
faible (score moyen de 2,2), ce qui est attendu vu que les éléves fré-
quentent des écoles et vivent a l'extérieur du Québec. Notons néan-
moins quun certain pourcentage des éléves (6,3 %) s’identifie forte-
ment comme Québécois, ceux-ci étant probablement nés au Québec
ou issus de parents québécois. Ce pourcentage est le plus faible au
Nouveau-Brunswick (5,5 %) et le plus élevé dans la région Ouest/
Nord (9,3 %). Notons aussi quun autre 12,4 % des éleves ont une
identité québécoise modérée. Les quatre autres identités mesurées sont
de nature linguistique. De celles-ci, ce sont les identités francophones
(score moyen de 7,5) et bilingue (score moyen de 7,4) qui sont les plus
fortes. Trois éleves sur quatre (75,9 %) ont une identité francophone
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Tableau 4.20
Catégories d’autodéfinition identitaire

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Francophone Faible (%) 19 54 6,2 0,6 3,7
Modérée (%) 14,2 194 28,8 244 204
Forte (%) 83,8 75.2 65,0 751 759
Score moyen 7,8 7,2 7,0 7,5 7,5
Anglophone Faible (%) 295 134 13,3 86 222
Modérée (%) 43,7 289 36,5 346 404
Forte (%) 26,9 577 50,2 56,8 374
Score moyen 49 6,4 6,2 6,4 5,5
Bilingue Faible (%) 10,2 2,7 1,6 11 6,4
Modérée (%) 235 98 13,6 64 189
Forte (%) 66,3 87,5 84,8 92,5 74,7
Score moyen 6,9 8,0 79 83 74
Franco- Faible (%) 15,5 18,4 9,4 13,9 13,0
territoriale Modérée %) 140 84 274 163 194
Forte (%) 70,5 733 63,2 69,8 67,6
Score moyen 7,0 7,0 6,8 6,8 6,9
Québécoise Faible (%) 84,5 85,2 77,2 77,5 81,4
Modérée (%) 10,1 78 15,7 13,2 12,4
Forte (%) 5,5 7,0 71 9.3 6,3
Score moyen 2,0 2,0 2,5 2,5 2,2
Canadienne Faible (%) 1,5 0,4 19 2,5 1,7
Modérée (%) 4,1 37 75 33 54
Forte (%) 94,4 95,9 90,6 942 929
Score moyen 8,5 8,6 83 8,4 84

forte et tres peu ont une identité francophone faible (3,7 %), les autres
20,4 % s’identifient modérément comme francophone. Lidentité fran-
cophone n'est pas uniforme selon les régions. Au Nouveau-Brunswick,
plus de huit éleves sur dix (83,8 %) déclarent avoir une identité franco-
phone forte. En Ontario, cest moins de deux éléves sur trois (65,0 %)
qui s’identifient fortement comme francophone. En Atlantique et la



Résultats 161

région Ouest/Nord, trois éléves sur quatre (75,2 % et 75,1 %, respec-
tivement) déclarent une identité francophone forte.

Quant 2 la force de I'identité anglophone, c’est encore le Nouveau-
Brunswick qui se démarque des autres régions. Le score moyen des
éléves néo-brunswickois sur cette identité est modéré (4,9) mais il est
modérément élevé (entre 6,2 et 6,4) dans les autres régions. Notons
que cest un peu plus d’un éléve sur quatre qui déclare une identité
anglophone forte (26,9 %) au Nouveau-Brunswick, mais un éléve sur
deux (50,2 %) en Ontario et pres de six éléves sur dix en Atlantique
et dans la région Ouest/Nord (57,7 % et 56,8 %, respectivement).
Globalement, pour I'ensemble des éléves de onzieme année a I'exté-
rieur du Québec, I'identité anglophone est de deux points moins forte
que l'identité francophone (5,5 versus 7,5).

Les éleves francophones se disent de plus en plus bilingues (Dallaire
et Roma, 2003 ; Gérin-Lajoie, 2003). Cette identité bilingue, si elle
est traitée sur un continuum allant d’une identité francodominante
a anglodominante tend a étre reliée a la vitalité de la communauté
francophone (Landry, Deveau et Allard, 2006¢), mais si prise isolé-
ment elle tend 4 étre forte dans toutes les régions, soit pour des raisons
d’afhliation ou de compétence (Landry, Allard et Deveau, soumis pour
publication). Au Nouveau-Brunswick, deux éleves sur trois (66,3 %)
rapportent une identité bilingue forte alors que dans les autres régions
Cest entre huit et neuf éléves sur dix qui s'identifient fortement comme

bilingue (de 84,8 % 4 92,5 %).

Quant a I'identité franco-territoriale, elle tend a se rapprocher
de Pidentité francophone. Les éléves du Nouveau-Brunswick et de
’Atlantique exprimaient leur identité acadienne tandis que les autres
rapportaient leur identité franco-ontarienne, franco-manitobaine,
fransaskoise, franco-albertaine, franco-colombienne, franco-ténoise
ou franco-yukonaise, selon la province ou le territoire habité. On note
que cest au Nouveau-Brunswick que la différence entre I'identité fran-
cophone et I'identité franco-territoriale est la plus grande ; 83,8 % ont
une identité francophone forte, mais seulement 70,5 % ont une iden-
tité acadienne forte. Il est fort probable que ces identités varient selon
lorigine des éleves et selon les régions du Nouveau-Brunswick habi-
tées (ex. : Landry et Allard, 1994b). En Atlantique, pres de trois éléves

sur quatre ont une identité acadienne forte (73,3 %) mais notons qu’il
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y a un faible pourcentage d’autodéfinition modérée (8,4 %), ce qui
semble indiquer une certaine polarisation dans I'identité acadienne.
Il faudrait croiser les données pour vérifier si 'identité acadienne est
fortement reliée a une identité francophone. En Ontario, il y a peu de
différence dans les pourcentages d’éléves qui s’identifient fortement
comme francophone (65,0 %) ou comme franco-ontarien (63,2 %).
Puisque le terme franco-ontarien correspond moins & une origine
ethnique que I'identité acadienne, il est probable que I'identité franco-
phone et I'identité franco-ontarienne sont fortement corrélées. Enfin,
dans la région Ouest/Nord le pourcentage d’éléves ayant une iden-
tité franco-territoriale forte est un peu plus faible que celui ayant une
identité francophone forte (69,8 % versus 75,1 %). Il faudrait croiser
les variables individuellement pour chaque province et territoire pour
analyser la correspondance entre ces deux identités.

La figure 4.10 montre les relations entre la densité géographique
francophone et les quatre identités de nature linguistique. On note
que I’identité bilingue est forte dans toutes les catégories démographi-
ques mais tend & chuter dans les municipalités regroupant 90 % de
francophones et plus.

Figure 4.10

Autodéfinitions identitaires ethnolinguistiques
selon la concentration géographique des francophones
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Lidentité francophone devient plus forte dans les régions a plus
forte concentration francophone tandis que 'identité anglophone
croit de fagon linéaire plus la population francophone est minori-
taire. L'identité territoriale augmente de fagon linéaire plus la densité
francophone devient forte, le score moyen passant de 6,4 4 7,6 entre
les catégories 1-9 % et 70-89 % et par apres, chutant a 6,7. Cette
exception peut sexpliquer par les différences entre le Nord-Ouest et le
Nord-Est du Nouveau-Brunswick, les deux régions regroupant la majo-
rité des lieux habités ol les francophones représentent plus de 90 %
de la population. Dans le Nord-Ouest, un pourcentage important de
citoyens francophones ne s’identifie pas comme Acadiens tandis que la
quasi-totalité des francophones du Nord-Est du Nouveau-Brunswick
se disent des Acadiens. Enfin, il est intéressant de noter que dans les
municipalités ol la population francophone est inférieure a 10 %,
I'identité francophone, I'identité franco-territoriale et I'identité anglo-
phone sont a quasi-égalité. Donc, avoir une identité francophone forte
en territoire trés minoritaire risque d’étre associé avec une identité
anglophone forte méme si on fréquente une école francaise. La fré-
quence de l'exogamie et le fait de vivre beaucoup plus en anglais dans
ses activités quotidiennes contribuent siirement a cette identité hybride,
sinon anglodominante.

4.3.1.2 L'engagement identitaire

Lengagement identitaire, deuxi¢me composante de I'identité
ethnolinguistique, a été mesuré a I’égard des deux communautés de
langue officielle. Notre cadre conceptuel regroupe trois catégories de
variables fortement corrélées qui constituent un seul facteur statistique
(Deveau, Landry et Allard, 2005) que nous nommons engagement
identitaire. Ces trois catégories de variables sont I’'autocatégorisation,
Iestime de soi collective et I'engagement affectif. La premiére peut étre
décrite comme le degré auquel la personne se per¢oit comme semblable
aux membres de la communauté linguistique (ex. : J’ai beaucoup en
commun avec les membres de la communauté francophone). Lestime
de soi collective se résume a la fierté ressentie a I'idée d’étre membre
du groupe (ex. : Mon appartenance a la communauté francophone
est une source de fierté). Lengagement affectif est la disposition ou la
propension a vouloir défendre la communauté et travailler pour son
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épanouissement (ex. : Je suis une personne qui veut défendre les droits
linguistiques de la communauté francophone).

Dans le questionnaire mesurant 'engagement identitaire, I’éleve
indiquait pour chaque communauté de langue officielle le degré auquel
chacun des énoncés correspondait a sa fagon de se voir (1 = Ne cor-
respond aucunement, 5 = Correspond modérément, 9 = Correspond
enti¢rement). Pour présenter les résultats nous avons regroupé les énon-
cés mesurant 'autocatégorisation, ceux mesurant 'estime de soi collec-
tive et ceux mesurant l'engagement affectif. Nous avons aussi constitué
un score global regroupant l'ensemble des 12 énoncés. Le tableau 4.21
présente les résultats relatifs & l'engagement identitaire francophone
et le tableau 4.22 ceux qui correspondent a 'engagement identitaire
anglophone.

Pour 'ensemble des éleéves de onzieme année, le tableau 4.21 mon-
tre des scores d’engagement identitaire francophone relativement éle-
vés, les scores moyens variant de 6,6 pour l'engagement affectif a 7,0
pour l'estime de soi collective. C’est au Nouveau-Brunswick et dans la
région Ouest/Nord que les pourcentages de scores élevés (engagement
identitaire fort) sont les plus grands. Le Nouveau-Brunswick regroupe
la plus forte proportion d’éleves (73,6 %) se percevant comme forte-
ment semblables aux membres de la communauté francophone (auto-
catégorisation). C'est toutefois chez les éléves de la région Ouest/Nord
que lon retrouve la plus forte proportion d’éléves ayant un engagement
affectif fort (68,3 %). Cest en Ontario que les pourcentages d’éleves
ayant des scores élevés d’engagement identitaire francophone sont les
plus faibles (50,6 % pour 'autocatégorisation, 59,2 % pour l'estime
de soi collective et 52,3 % pour I'engagement affectif). En Atlantique,
environ sept éleves sur dix (70,9 %) ont des scores élevés pour l'estime
de soi collective, six sur dix (61,6 %) pour I'autocatégorisation et un

peu plus de cinq sur dix (55,4 %) pour I'engagement affectif.

Les scores d’engagement identitaire a I'égard de la communauté
anglophone (voir Tableau 4.22) sont plutdt modérés, variant de 5,1
pour l'engagement affectif a 5,4 pour I'estime de soi collective. Pour
toutes les catégories, cest au Nouveau-Brunswick que l'on observe
les plus faibles pourcentages d’éléves ayant des scores d’engagement
identitaire anglophone élevés (de 21,0 % pour l'autocatégorisation
a 25,1 % pour l'estime de soi collective). D’autre part, cest dans les
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Tableau 4.21
Engagement identitaire francophone
N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total
Auto- Faible (%) 32 8,7 10,2 44 6,1
catégorisation Moderée (%) 233 297 393 326 30,1
Forte (%) 73,6 61,6 50,6 63,0 63,8
Score moyen 7,2 6,6 6,2 6,8 6,8
Estime de soi Faible (%) 29 59 6,6 2,4 44
collective Modérée %) 218 232 342 243 269
Forte (%) 75,3 70,9 59,2 73,3 68,7
Score moyen 73 6,9 6,6 72 70
Engagement Faible (%) 6,3 9,8 10,4 4,5 79
affectif Modérée %) 295 348 374 273 327
Forte (%) 64,1 554 52,3 68,3 59,3
Score moyen 6,8 6,4 6,3 6,9 6,6
Engagement
francophone Score moyen 71 6,6 6,4 7,0 6,8
Tableau 4.22
Engagement identitaire anglophone
N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total
Auto- Faible (%) 32,0 13,4 n7 6,5 22,8
catégorisation  Moderée () 470 453 412 401 445
Forte (%) 21,0 41,3 471 53,5 32,7
Score moyen 4,6 5,8 6,0 6,2 5,2
Estime de soi Faible (%) 29,2 97 10,5 40 207
collective Modérée %) 457 445 397 395 43
Forte (%) 25 45,8 49,8 56,5 36,2
Score moyen 4,8 6,1 6,1 6,4 54
Engagement Faible (%) 31,2 14,3 171 14,8 24,8
affectif Modérée %) 451 485 459 449 455
Forte (%) 23,8 372 370 40,3 29,7
Score moyen 4,7 5,7 55 57 51
Engagement
anglophone Score moyen 4,7 59 59 6,1 5,2
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régions Ouest/Nord que les pourcentages de scores élevés sont les plus
grands (variant de 40,3 % pour l'engagement affectif a4 56,5 % pour
Iestime de soi collective). LOntario et I'Atlantique dans leurs profils
de scores se rapprochent davantage de la région Ouest/Nord que du
Nouveau-Brunswick. Notons que clest 'estime de soi collective qui
regoit les scores les plus élevés dans toutes les régions et pour chacune
des deux langues. Dong, si on ne manifeste pas d’engagement affec-
tif envers une communauté linguistique particuliere ou méme si on
ne se voit pas comme trés semblable aux membres de la communauté
linguistique, on peut néanmoins ressentir une certaine fierté d’appar-
tenir ou d’étre en contact avec cette communauté.

Comme le montre la figure 4.11, 'engagement identitaire est assez
fortement associé a la concentration géographique des francophones.
Les éleves de notre échantillon qui ont fréquenté pendant douze ans
une école de langue frangaise (de la maternelle a la onziéme année) ten-
dent, en moyenne, a étre un peu plus engagés envers la communauté
anglophone (score moyen de 6,6) quenvers la communauté franco-
phone (score moyen de 6,2) si la municipalité habitée comprend moins
de 10 % de francophones. Lengagement identitaire francophone tend

Figure 4.11
Engagement identitaire selon la concentration géographique
des francophones
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a dominer l'engagement identitaire anglophone plus la densité géo-
graphique des francophones augmente. Lorsque la population fran-
cophone est 90 % et plus de la municipalité, l'engagement identitaire
francophone est trés fort (score moyen de 7,5) et celui envers la com-
munauté anglophone plutét faible (score moyen de 4,1).

4.3.2 La vitalité ethnolinguistique subjective

La vitalité ethnolinguistique subjective est constituée des percep-
tions et des croyances quont les personnes concernant le statut socié-
tal d’'une langue et la vitalité du groupe linguistique. Celle-ci a été
mesurée en demandant aux éleves d’estimer les ressources langagie-
res mises a la disposition des deux communautés de langue officielle.
Les huit questions mesurant la « vitalité actuelle » comprenaient deux
questions pour chacun de quatre capitaux linguistiques constituant
la vitalité ethnolinguistique du groupe (Landry et Allard, 1990). Les
réponses étaient données sur des échelles de 9 points o1 un score élevé
indiquait un nombre élevé de ressources ou un capital linguistique
fort et un score faible une vitalité faible relative a ces ressources. La
disponibilité d’activités culturelles et le nombre de programmes télé-
visés disponibles dans la langue du groupe constituent des indices du
capital culturel du groupe linguistique. Le contrdle des industries et
des entreprises et 'usage de la langue au travail constituent les indices
du capital économique de chacun des groupes linguistiques. Le capi-
tal politique est estimé par I’évaluation des services gouvernementaux
dans la langue et par le degré de respect des droits linguistiques du
groupe dans les institutions publiques. Enfin, le capital démographique
fut mesuré par sa force d’attraction sociale pour les personnes venant
d’ailleurs (feraient-ils surtout usage du francais ou de l'anglais?) et par
une estimation par les éleves de la proportion de francophones et de la
proportion d’anglophones dans leur région. Les éleves estimaient ces
capitaux linguistiques par rapport a leur région et non pas pour la pro-
vince ou le pays. Les résultats de vitalité ethnolinguistique subjective
concernant la communauté francophone sont présentés au tableau 4.23
tandis que ceux qui correspondent a la communauté anglophone sont
présentés au tableau 4.24.

S’agissant de la communauté francophone, les éléves évaluent son
capital politique plus positivement que les autres capitaux linguistiques
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Tableau 4.23

Vitalité ethnolinguistique subjective
concernant la communauté francophone actuelle

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Capital Faible (%) 3,7 16,0 16,1 28,4 9,6
démographique  vioqerée (96 524 431 680 634 590
Forte (%) 43,8 409 15,9 82 31,4
Score moyen 6,1 5,5 4,8 41 5,5
Capital politique  Faible (%) 2,7 9,1 55 10,8 4,2
Modérée (%) 38,5 389 48,5 51,9 43,0
Forte (%) 58,7 52,0 46,0 37,2 52,9
Score moyen 6,6 6,2 6,0 5,7 6,3
Capital Faible (%) 32 12,8 14,6 251 8,5
économique Modérée (%) 449 477 652 646 537
Forte (%) 52,0 39,5 20,2 10,3 377
Score moyen 6,3 5,6 5,0 4,3 57
Capital culturel Faible (%) 12,3 419 33,2 359 21,8
Modérée (%) 53,4 55,3 570 61,0 55,1
Forte (%) 343 27 98 31 23,0
Score moyen 5,5 3,7 4,2 3,8 49
Vitalité
francophone Score moyen 6,1 53 5,0 4,5 5.6

(score moyen de 6,3 par rapport a des scores moyens de 4,9 4 5,7 pour
les autres types de capitaux). Cest le capital culturel qui est évalué le
plus faiblement (score moyen de 4,9). Cette évaluation varie selon les
régions, le Nouveau-Brunswick ayant le score moyen le plus élevé (5,5)
et ’Atlantique et la région Ouest/Nord ayant les scores moyens les plus
faibles (3,7 et 3,8, respectivement). Le capital démographique franco-
phone est évalué de facon concordante  la concentration moyenne des

francophones dans les régions, le score moyen le plus élevé au Nouveau-
Brunswick (6,1) et le plus faible dans la région Ouest/Nord (4,1).

Enfin, les scores relatifs au capital économique francophone concor-
dent aussi avec la force démographique francophone des régions, le
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Tableau 4.24

Vitalité ethnolinguistique subjective
concernant la communauté anglophone actuelle

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Capital Faible (%) 16,4 6,0 1,7 1,2 99
démographique  \ioderée () 517 496 259 124 401
Forte (%) 31,8 44,4 72,4 86,3 50,0
Score moyen 5,2 59 6,8 73 59
Capital politique  Faible (%) 53 2,1 09 0,4 33
Modérée (%) 36,7 34,0 14,3 8,0 26,7
Forte (%) 58,1 63,9 84,7 91,6 69,9
Score moyen 6,5 6,9 7,6 8,0 7,0
Capital Faible (%) 13,7 4,8 1,5 0,4 8,3
économique Modérée (%) 439 475 189 79 328
Forte (%) 42,4 477 79,6 91,6 589
Score moyen 5,6 6,3 73 78 6,4
Capital culturel Faible (%) 58 2,7 09 0,6 3,6
Modérée (%) 38,5 30,1 12,9 7.8 271
Forte (%) 55,8 67,2 86,2 91,6 69,3
Score moyen 6,5 71 79 8,1 71
Vitalité
anglophone Score moyen 5,9 6,6 74 78 6,6

score moyen le plus élevé étant au Nouveau-Brunswick (6,3) et le plus

faible dans la région Ouest/Nord (4,3).

Les scores relatifs a la vitalité ethnolinguistique subjective concer-
nant la communauté anglophone (tableau 4.24) tendent a présenter le
portrait inverse du tableau précédent. La ot la vitalité de la commu-
nauté francophone est considérée la plus faible (ex. : le capital cultu-
rel), Cest 1a ou la vitalité de la communauté anglophone est évaluée
le plus positivement. Par contre, le capital politique qui est évalué le
plus positivement chez la communauté francophone est évalué encore
plus positivement chez la communauté anglophone (scores moyens
de 6,3 et 7,0, respectivement). Pour tous les capitaux linguistiques
de la communauté anglophone, les scores moyens concordent avec la
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concentration géographique des francophones. Plus faible est la densité
démographique francophone, plus élevés sont les capitaux linguisti-
ques anglophones. Enfin, on peut se demander si cest naivement qu'au
Nouveau-Brunswick les éléves tendent a évaluer la vitalité francophone
aussi positivement ou plus fortement que la vitalité anglophone, en
moyenne, sauf pour le cas du capital culturel. En moyenne, les éléves
du Nouveau-Brunswick évaluent le capital démographique franco-
phone (score moyen de 6,1) comme plus fort que le capital démogra-
phique anglophone (score moyen de 5,2). Ils évaluent également le
capital politique des deux communautés (scores moyens de 6,6 et de
6,5). Ils évaluent méme le capital économique francophone plus posi-
tivement (score moyen de 6,3) que le capital économique anglophone
(5,6). Cest seulement a 'égard du capital culturel que les éleves du
Nouveau-Brunswick attribuent une plus forte vitalité a la communauté
anglophone (score moyen de 6,5) qu’a la communauté francophone
(5,5). Globalement, les éléves du Nouveau-Brunswick évaluent a peu
pres également les vitalités des deux communautés linguistiques (scores
moyens sur les quatre capitaux de 6,1 et de 5,9 pour les communautés
francophones et anglophones, respectivement). Dans les autres régions,
la vitalité globale de la communauté anglophone est évaluée plus posi-
tivement que la vitalité francophone et les écarts sagrandissent plus la
concentration géographique des francophones est faible.

Nous pensons toutefois que les résultats du Nouveau-Brunswick
sexpliquent moins par la naiveté des éleves que par le fait que les éléves
vivent dans des municipalités constituées, en moyenne, de 74 % de
francophones. Rappelons que cest la vitalité des communautés lin-
guistiques de leur région et non la vitalité sur le plan provincial que
les éleves estimaient. Cette interprétation est appuyée par les résultats
présentés a la figure 4.12. Celle-ci montre les scores de vitalité subjec-
tive & I'égard des deux communautés linguistiques selon la concen-
tration francophone dans les municipalités ot les éleves ont passé la
plus grande partie de leur vie.

Notons que les éleves évaluent plus positivement la vitalité globale
de la communauté anglophone que celle de la communauté franco-
phone pour toutes les catégories de concentration géographique des
francophones sauf celle dénotant des municipalités comprenant 90 %
et plus de francophones. En d’autres mots, c’est seulement lorsqu’ils
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Figure 4.12

Vitalité ethnolinguistique subjective
selon la concentration géographique des francophones
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habitent des régions 4 tres forte majorité francophone (90 % et plus)
que les éleves, en moyenne, évaluent la vitalité du groupe francophone
comme étant égale a ou plus forte que la vitalité du groupe anglophone.
Cest possiblement le nombre élevé d’éleves du Nouveau-Brunswick
habitant de telles municipalités qui explique leurs scores élevés de vita-
lité ethnolinguistique subjective concernant la vitalité francophone.
Des analyses plus détaillées des données du Nouveau-Brunswick selon
les régions habitées seraient requises pour mieux comprendre ce profil
des résultats.

Un autre questionnaire de vitalité ethnolinguistique subjective
demandait aux éleves d’estimer la vitalité future de la communauté
francophone. Pour quatre questions, chacune étant associée a un des
quatre capitaux linguistiques décrits ci-dessus, I’éléve estimait sur une
échelle de 9 points la situation actuelle de la communauté francophone
par rapport a celle qui prévaudra dans 25 ans. La vitalité future de
cette communauté pouvait étre estimée comme étant beaucoup plus
faible (1) 2 beaucoup plus forte (9). Un score de 5 signifie une vitalité
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Tableau 4.25

Vitalité ethnolinguistique subjective future (dans 25 ans)
de la communauté francophone

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Population Plus faible (%) 20,0 29,1 30,3 25,3 24,5
francophone  gaple (o) 596 527 531 587 569
Plus fort (%) 20,3 18,2 16,6 16,0 18,7
Score moyen 5,0 4,7 4,6 4,8 49
Services Plus faible (%) 16,8 25,0 28,5 28,0 21,9
gouvernementaux giapje (96) 632 619 553 609 599
Plus fort (%) 20,0 13,1 16,2 ni 18,1
Score moyen 51 4,8 4,7 4,5 49
Commerces Plus faible (%) 13,8 15,6 18,4 14,6 15,7
etindustries Stable (%) 648 644 593 604 624
Plus fort (%) 214 20,0 22,3 249 219
Score moyen 5,2 51 51 54 5,2
Activités Plus faible (%) 20,0 29,0 29,8 251 24,2
g‘t"r;“; g:';s Stable (%) 562 546 513 545 542
Plus fort (%) 23,8 16,4 18,9 20,4 21,6
Score moyen 51 4,7 4,7 4,8 4,9
Vitalité future Score moyen 51 4,8 4,8 49 50

future semblable  la vitalité actuelle. Ces résultats sont présentés au

tableau 4.25.

En moyenne, les éleves de notre échantillon ont évalué comme
similaire a aujourd’hui la vitalité future de la communauté franco-
phone de leur région. Le score moyen global est exactement 5,0. Plus
de cing éleves sur dix (de 54,2 % a 62,4 %) évaluent la disponibilité
des ressources francophones comme étant relativement stables. Les
autres éléves tendent a évaluer soit plus négativement (de 15,7 % a
24,5 %) ou plus positivement (de 18,1 % a 21,9 %) la vitalité future
que la vitalité actuelle. Notons que les différences régionales sont rela-
tivement faibles. Il semble donc que la majorité des éléves ne sont pas
conscients des tendances lourdes reflétant une vitalité décroissante
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des communautés francophones comme nous I'avons constaté dans le
premier chapitre de ce rapport. Rappelons aussi quun nombre relati-
vement élevé d’éleves (44,6 %) ont rapporté avoir été peu sensibilisés
au cours de leur vie a la situation des francophones (voir tableau 4.19
relatif au vécu conscientisant).

Un autre questionnaire relatif a la vitalité ethnolinguistique sub-
jective mesurait la légitimité percue de la vitalité actuelle de la com-
munauté francophone. Ils avaient a estimer quelle devrait étre la vita-
lité de la communauté francophone de leur région si les choses étaient
vraiment justes et équitables étant donné le nombre de francophones
et d’anglophones dans leur région. Les éléves jugeaient sur une échelle
de 9 points a savoir si les ressources de la communauté francophone
devraient étre beaucoup plus faibles (1), égales (5) ou beaucoup plus
forte (9) qulelles ne le sont présentement. Les résultats concernant la

Tableau 4.26

Vitalité juste et équitable de la communauté francophone,
étant donné le nombre d’anglophones et de francophones dans la région

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Caractere Plus faible (%) 52 8,1 44 3,5 4,8
francophone  giape (9g) 512 519 393 N8 46,
Plus fort (%) 43,6 40,0 56,3 54,7 491
Score moyen 6,0 58 6,4 6,5 6,2
Services Plus faible (%) 3,1 6,0 3,2 1,7 3,2
gouvernementaux: geape (96) 517 56,6 40,1 381 466
Plus fort (%) 45,2 374 56,7 60,2 50,2
Score moyen 6,2 59 6,4 6,6 6,3
Commerces Plus faible (%) 2,5 5,0 3,5 2,1 29
etindustries Stable (%) 602 586 532 475 570
Plus fort (%) 373 364 43,2 504 40,1
Score moyen 6,0 6,0 6,2 6,4 6,1
Activités Plus faible (%) 3,5 6,4 39 3,2 3,7
culturelles Stable (%) 556 577 410 386 492
et médias
Plus fort (%) 40,9 358 551 58,2 471
Score moyen 6,1 58 6,4 6,6 6,2

Vitalité Iégitime  Score moyen 6,1 59 6,4 6,5 6,2
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Figure 4.13

Vitalités future et légitime selon
la concentration géographique des francophones
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légitimité de la vitalité de communauté francophone sont présentés
au tableau 4.26.

En moyenne, les éleves pensent que pour que les choses soient justes
et équitables vu le nombre d’anglophones et de francophones dans leur
région, les ressources de la communauté francophone devraient étre
modérément plus nombreuses (score moyen de 6,2). Cest en Ontario
(6,4) et dans la région Ouest/Nord (6,5) que les éleves percoivent le
plus le besoin d’une vitalité plus forte. Entre cing et six éléves sur dix
dans ces régions pensent quune forte augmentation des ressources
serait requise. Au Nouveau-Brunswick et en Atlantique, cest plutot
environ quatre éléves sur dix qui tendent & exprimer un tel besoin. Ces
éleves pensent que le caractére francophone de leur région devrait étre
plus fort, que les services gouvernementaux en frangais devraient étre
plus nombreux, que l'utilisation du francais dans les commerces et les
industries devrait étre plus fréquente et que les activités culturelles et
les médias de langue francaise devraient étre plus nombreux. Notons
que tres peu d’éléves (entre 2,9 % et 4,8 %) pensent que les services
et les ressources devraient diminuer mais un nombre important (entre
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46,1 % et 57,0 %) pense que les ressources devraient étre semblables
a celles d’aujourd’hui.

La figure 4.13 montre les résultats concernant la vitalité future et
la vitalité légitime de la communauté francophone selon la concen-
tration géographique des francophones. On peut constater que ces
aspects de la vitalité subjective francophone varient peu selon la den-
sité géographique. Des analyses supplémentaires permettraient d’iden-
tifier les types de socialisation ethnolangagiére qui seraient les plus
fortement reliés a ces résultats. Le vécu conscientisant, lui aussi peu
relié a la densité démographique des francophones, pourrait étre un
candidat plausible.

4.3.3 Le désir d'intégration

Selon notre cadre conceptuel, le désir d’intégration reléeve de la
force de I'identité ethnolinguistique et de la vitalité subjective. Le désir
d’intégration est constitué de croyances personnelles, de souhaits et
de buts de la personne qui sont des indicateurs de son désir de faire
partie d’'une communauté et de s’y intégrer (Allard et Landry, 1992,
1994). Pour qu’une personne désire faire partie d’'une communauté,
il est surtout important quelle s’identifie & celle-ci mais ce désir peut
aussi étre relié a la vitalité ou au statut que la personne attribue a sa
communauté. Rappelons que 'identité releve surtout des expérien-
ces de « solidarité » que la personne a pu vivre dans la sphere privée
(familles, amis, camarades de classe) alors que la vitalité subjective,
cest-a-dire le statut attribué a la communauté, provient davantage des
contacts ethnolangagiers dans la sphere publique (Landry, Deveau et

Allard, 2006b).

De plus en plus, les jeunes francophones vivant en contexte mino-
ritaire peuvent vivre certaines tensions identitaires. D’une part, ils peu-
vent ressentir une solidarité envers la communauté francophone pour
des raisons identitaires; d’autre part, ils peuvent étre tres conscients
du statut supérieur de la langue anglaise dans de nombreux aspects
de leur vie quotidienne. De plus en plus des enfants des ayants droit
francophones vivent dans des familles ou 'un des parents est franco-
phone et l'autre, anglophone ou allophone. Selon la dynamique fami-
liale vécue, ils pourraient vouloir intégrer 'une ou 'autre des commu-
nautés linguistiques ou encore vouloir intégrer chacune de celles-ci.
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En contexte trés minoritaire, un jeune peut vivre en francais dans
sa famille mais parler anglais avec ses amis et ses voisins. Toutes ces
situations amenent les jeunes a faire des choix identitaires et a déve-
lopper des stratégies d’intégration sociale et communautaire. Pour les
jeunes, une facon de réduire les tensions identitaires peut étre de se
donner une identité bilingue et de chercher a intégrer les deux com-
munautés linguistiques. Dans la présente étude, nous avons mesuré le
désir des éleves d’intégrer chacune des deux communautés de langue
officielle. Les souhaits et les buts des éléves ont été évalués par rapport
a huit catégories de ressources linguistiques et communautaires : les
activités culturelles (le théitre, les spectacles, le cinéma), les émissions
télévisées, la langue de travail, la communication avec les patrons ou
employeurs dans les emplois futurs, les services gouvernementaux, le
respect des droits linguistiques, la communication avec de nouveaux
immigrants et les souhaits concernant le caractere culturel et linguis-
tique du territoire habité. Notons que ce questionnaire comprend deux
indices de chacun des quatre capitaux linguistiques mesurés dans les
questionnaires de vitalité subjective : culturel, économique, politique
et démographique. Ainsi un éléve qui désire principalement écouter
des émissions de télévision et participer & des activités culturelles en
anglais aurait un désir d’intégrer surtout la communauté anglophone
en ce qui a trait au capital culturel relatif & chacune des communau-
tés. Léleve répondait au questionnaire en indiquant la fréquence a
laquelle il désirait faire usage des ressources linguistiques et culturelles
de chacune des communautés (1 = Jamais, 9 = Toujours). Les résultats
relatifs au désir d’intégrer la communauté francophone sont présentés
au tableau 4.27 et ceux concernant le désir d’intégrer la communauté
anglophone au tableau 4.28.

Clest a égard des activités culturelles et des programmes de télé-
vision que les éleves désirent le moins avoir acces aux ressources fran-
cophones (scores moyens de 5,1 et 4,7, respectivement). C’est donc,
en moyenne, de fagon modérée qu’ils désirent avoir accés au capital
culturel de la communauté francophone. On observe aussi que ce désir
est de faible 2 modéré dans toutes les régions. Le Nouveau-Brunswick
tend 4 avoir les scores les plus élevés et la région Atlantique les scores
les plus faibles. Sur le plan davantage communautaire (ex. : la lan-
gue des services publics, la langue de travail), les scores moyens sont
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Tableau 4.27
Désir d'intégrer la communauté francophone
N.-B.  Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Activités Faible (%) 25,1 41,3 34,0 22,8 289
culturelles Modérée (%) 386 349 38,8 438 388

Forte (%) 36,2 23,8 27,2 334 32,3

Score moyen 53 44 4,8 52 51
Programmes Faible (%) 31,9 67,3 45,9 443 38,3
télévisés -

Modérée (%) 32,5 22,6 35,2 38,6 33,6

Forte (%) 357 10,1 18,9 171 28,0

Score moyen 51 31 4,2 4,2 4,7
Langue de travail Faible (%) 5.2 10,6 8,1 37 6,4

Modérée (%) 29,1 40,4 33,0 30,5 309

Forte (%) 65,8 49,0 58,9 65,8 62,8

Score moyen 6,8 6,0 6,5 6,8 6,7
Langue de Faible (%) 4,7 14,7 98 6,3 70
communication .y ae (o) 28,8 394 376 371 327
avec mes patrons

Forte (%) 66,5 45,8 52,6 56,7 60,3

Score moyen 6,9 59 6,3 6,4 6,6
Langue Faible (%) 53 19,0 16,2 9.2 10,0
de communication 16 ¢e () 256 445 36,9 332 306
avec les services
gouvernementaux  Forte (%) 69,0 36,5 46,9 57,6 59,4

Score moyen 70 55 59 6,4 6,6
Langue de Faible (%) 3,5 12,0 1,3 54 6,9
communication vy jarse (%) 293 47, 38,8 388 336
avec les services
publics Forte (%) 67,1 40,9 49,9 55,8 59,5

Score moyen 7,0 59 6,1 6,4 6,6
Langue de Faible (%) 52 15,2 12,3 8,2 83
communication vy arse (%) 342 403 39,8 379 366
avec d'autres jeunes

Forte (%) 60,5 44,5 479 539 55,0

Score moyen 6,7 57 6,1 6,3 6,4
Caractére culturel Faible (%) 70 12,3 94 6,2 8,0
gt linguistique Modérée (%) 392 497 423 401 406

e mon territoire

Forte (%) 539 38,0 48,3 53,7 514

Score moyen 6,4 58 6,2 6,4 6,3
Francophone Score moyen 6,4 53 58 6,0 6,1
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Tableau 4.28
Désir d’'intégrer la communauté anglophone

N.-B.  Atlantique Ontario Ouest/Nord Total
Activités Faible (%) 22,5 17,7 15,0 10,5 19,1
culturelles Modérée (%) 32,2 30,0 26,8 288 299
Forte (%) 45,3 52,3 58,2 60,7 51,0
Score moyen 5,6 6,1 6,3 6,4 59
Programmes Faible (%) 9.3 29 4,7 3,1 7.2
telévisés Modérée (%) 232 85 144 147 192
Forte (%) 67,4 88,7 81,0 82,2 73,6
Score moyen 6,9 8,0 75 75 7,2
Langue de travail Faible (%) 16,1 59 79 43 12,3
Modérée (%) 43,7 371 33,2 239 38,8
Forte (%) 40,2 57,0 58,9 71,7 48,8
Score moyen 57 6,5 6,5 6,8 6,1
Langue de Faible (%) 29,1 9.3 11,8 49 21,2
communication . jerae (o) 467 388 37,2 351 424
avec mes patrons
Forte (%) 24,2 51,9 51,0 59,9 36,4
Score moyen 49 6,3 6,2 6,6 54
Langue de Faible (%) 40,0 1,2 14,7 1,0 28,6
communication 1y ae (o) 40,2 357 35,1 340 379
avec les services
gouvernementaux  Forte (%) 19,8 53,1 50,2 55,0 335
Score moyen 44 6,2 6,1 6,2 52
Langue de Faible (%) 31,6 9,2 12,5 6,8 229
communication vy 4arse (%) 472 41,0 38,2 393 433
avec les services
publics Forte (%) 21,2 49,8 49,3 539 339
Score moyen 4,7 6,1 6,1 6,4 53
Langue de Faible (%) 259 9,5 12,8 79 19,9
communication v, yaree (o) 493 380 39,7 380 449
avec d'autres
jeunes Forte (%) 24,8 52,5 47,5 54,1 351
Score moyen 5,0 6,4 6,1 6,3 55
Caractére culturel Faible (%) 22,0 10,6 14 47 171
etlinguistique Modérée (%) 465 43 42,4 470 448
de mon territoire
Forte (%) 315 48,1 46,2 48,3 38,1
Score moyen 53 6,2 6,0 6,2 5,6
Anglophone Score moyen 53 6,5 6,4 6,6 58
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plus élevés. Globalement, les scores moyens varient de 6,3 a 6,9, les
éleéves ayant un désir relativement élevé de faire partie de la commu-
nauté francophone. Ce désir est le plus élevé au Nouveau-Brunswick,
mais tend aussi & étre modérément élevé dans la région Ouest/Nord.
Rappelons que dans cette région, malgré qu’ils sont peu privilégiés sur
le plan démographique, les éléves ont réussi a développer une identité
francophone relativement élevée en raison, probablement, d’efforts spé-
ciaux de la part des parents et d’'un vécu conscientisant relativement
fort. Cest dans la région Atlantique que les scores du désir d’intégrer
la communauté francophone sont les plus faibles.

Les scores présentés au tableau 4.28 permettent de contraster le désir
d’intégrer la communauté francophone avec celui d’intégrer la com-
munauté anglophone. Notons les scores moyens globaux (moyenne des
huit indices) au bas de chacun des tableaux. Au Nouveau-Brunswick,
les éléves montrent une préférence pour I'intégration de la commu-
nauté francophone (scores moyens de 6,4 versus 5,3). Dans les autres
provinces de I'Atlantique, le désir d’intégrer la communauté anglo-
phone tend a supplanter celui d’intégrer la communauté francophone
(scores moyens de 6,5 et de 5,3, respectivement). Les différences sont,
toutefois, beaucoup plus fortes en ce qui a trait aux éléments culturels
qu'en ce qui concerne les aspects communautaires. En Ontario aussi
le désir d’intégrer la communauté anglophone (score moyen = 6,4)
tend a étre plus élevé que celui d’intégrer la communauté francophone
(score moyen = 5,8). On note, toutefois, que cette différence est sur-
tout reliée au capital culturel. Sur les aspects plus communautaires les
éleves tendent a vouloir intégrer également les deux communautés.
Le profil des éléves de la région Ouest/Nord tend a ressembler a celui
des éleves de 'Ontario sauf que les scores moyens sont un peu plus
élevés par rapport a chacune des communautés. La différence entre le
désir d’intégrer la communauté francophone (6,0) et celui d’intégrer
la communauté anglophone (6,6) sexplique, comme dans les autres
régions, par les différences relatives au capital culturel.

En somme, dans toutes les régions on peut constater la forte attrac-
tion du capital culturel anglophone chez les éleves. Cest comme si les
éleves, exposés depuis 'enfance aux médias et aux activités culturelles
dans la langue anglaise (voir tableau 4.13), développent des habitudes
langagiéres dont ils peuvent difficilement se départir méme si, grace a
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leurs réseaux sociaux et familiaux, ils ont pu construire une identité
francophone forte. Par ailleurs, sur les aspects plus communautaires,
les éléves semblent exprimer le désir de vouloir vivre dans une société
bilingue, une société qui leur permettrait de faire usage des deux lan-
gues également. Deux régions font exception a cette tendance. Au
Nouveau-Brunswick les éléves semblent vouloir vivre davantage en
francais quen anglais. Mais il faudrait analyser davantage ces résultats
pour pouvoir déceler des tendances différentes dans diverses régions
du Nouveau-Brunswick. Dans les autres provinces de ’Atlantique, on
peut observer une faible tendance a vouloir davantage intégrer la com-
munauté anglophone mais il faudrait, 1a aussi, analyser davantage les
différences régionales. Dailleurs en Ontario et dans la région Ouest/
Nord, des analyses plus détaillées permettraient de mieux cibler ces
différences selon les provinces ou régions habitées. En Ontario, par
exemple, cest dans le Sud et le Nord-Ouest de la province que le désir
d’intégrer surtout la communauté anglophone est le plus manifeste

(Landry, Allard et Deveau, 2007).

La figure 4.14 nous permet de constater que la densité géogra-
phique des francophones dans les municipalités est un facteur non-

Figure 4.14

Désir d'intégration des commuantés francophone et anglophone
selon la concentration géographique des francophones
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négligeable du désir d’intégration. A un extréme (moins de 10 % de
francophones), le désir d’intégrer la communauté anglophone est net-
tement plus élevé (score moyen = 7,0) que celui d’intégrer la commu-
nauté francophone (score moyen = 5,4). Dans ces municipalités, cest
fortement que l'on veut faire usage des ressources culturelles et lin-
guistiques de langue anglaise mais seulement modérément que I'on
veut vivre ces mémes expériences en francais. A I'autre extréme (90 %
et plus de francophones), ces deux dispositions communautaires sont
inversées. On désire fortement intégrer la communauté francophone
mais seulement modérément faire partie de la communauté anglo-
phone. Les dispositions envers chacune des communautés linguisti-
ques sont reliées de facon linéaire avec la concentration géographique
des francophones, 'une positivement et 'autre négativement.

4.3.4 Les sentiments d’autonomie,
de compétence et d’affiliation

Selon la théorie de l'autodétermination (Deci et Ryan, 1985, 2000,
2002), le vécu autonomisant forme l'assise de 'acquisition des senti-
ments d’autonomie, de compétence et d’affiliation. Nous avons pu
constater a la section 4.2.2 que le vécu autonomisant francophone
tendait a étre plus élevé que le vécu autonomisant anglophone au
Nouveau-Brunswick, mais que dans les autres régions ces vécus étaient
relativement élevés dans les deux langues.

Dans la présente section nous présentons les évaluations que font
les éleves de leurs sentiments d’autonomie, de compétence et d’affi-
liation par rapport a chacune des langues et chacun des groupes lin-
guistiques. Deux questionnaires mesuraient ces sentiments. Le premier
évaluait les sentiments d’autonomie et de compétence. Les éleéves expri-
maient leur accord ou leur désaccord par rapport a une série d’énoncés
sur une échelle de 9 points (1 = Pas du tout en accord, 5 = Modérément
en accord, 9 = Enti¢rement en accord). Ces énoncés indiquaient si cest
librement et par choix personnel qu'ils faisaient usage du francais et
de l'anglais (sentiment d’autonomie) et si, dans I'ensemble, ils se sen-
taient compétents et efficaces lorsqu’ils apprenaient et parlaient ces
langues (sentiments de compétence). Le deuxiéme questionnaire éva-
luait le sentiment d’affiliation. L'éleéve exprimait sur la méme échelle de
9 points que l'autre questionnaire son degré d’accord avec des énoncés
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Tableau 4.29

Sentiments d’autonomie et de compétence
par rapport a la langue francgaise et sentiment d’affiliation
par rapport a la communauté francophone

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Autonomie Faible (%) 3,3 3,5 4,5 2,0 3,7
Modérée (%) 334 45,2 41,2 41,4 36,9
Forte (%) 63,3 51,3 54,4 566 593
Score moyen 6,9 6,5 6,6 6,8 6,8
Compétence Faible (%) 2,5 2,6 4,0 1,2 3,1
Modérée (%) 36,6 474 42,6 458 394
Forte (%) 60,8 50,0 53,4 53,0 575
Score moyen 6,9 6,5 6,6 6,8 6,7
Affiliation Faible (%) 2,8 43 6,7 29 4,4
Modérée (%) 26,2 409 40,1 369 323
Forte (%) 71,0 54,8 53,2 602 633
Score moyen 72 6,5 6,5 6,8 6,9
Francophone Score moyen 7,0 6,5 6,6 6,8 6,8

qui indiquaient que dans ses relations avec des personnes francopho-
nes et des personnes anglophones, il se sentait appuyé, en confiance
avec elles, attaché a elles, écouté et estimé. Les résultats sont présentés
aux tableaux 4.29 et 4.30.

Le tableau 4.29 nous permet de constater quenviron six sur dix
des éléves de onzieme année ont des sentiments forts d’autonomie, de
compétence et d’affiliation relatifs 4 la langue francaise et a la commu-
nauté francophone. Un nombre un peu plus faible (voir tableau 4.30),
entre 47,8 % et 55,4 %, ont les mémes sentiments a ’égard de la langue
anglaise et de la communauté anglophone. Il existe, toutefois, des dif-
férences régionales. Au Nouveau-Brunswick, en moyenne, les éleves
disent que leurs besoins de base d’autonomie, de compétence et d’af-
filiation sont mieux satisfaits dans leurs contacts avec la langue fran-
caise et leurs relations avec des francophones (score moyen global de
7,0) que dans ceux avec la langue anglaise et des anglophones (score
moyen = 6,1). Dans les trois autres régions, ces sentiments sont relati-
vement forts et également satisfaits dans chacune des langues et dans
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Tableau 4.30

Sentiments d’autonomie et de compétence
par rapport a la langue anglaise et sentiment d’affiliation
par rapport a la communauté anglophone

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Autonomie Faible (%) 74 1,8 4,6 3,2 6,1
Modérée (%) 40,7 40,4 358 339 385
Forte (%) 51,9 579 59,6 629 554
Score moyen 6,4 6,8 6,9 7,0 6,6
Compétence Faible (%) 10,5 09 2,8 1,6 70
Modérée (%) 47,0 42,5 394 34,5 43,5
Forte (%) 42,5 56,6 578 639 495
Score moyen 6,0 6,8 6,8 7,0 6,4
Affiliation Faible (%) 15,5 4,4 6,2 4 1,3
Modérée (%) 42,2 377 391 436 409
Forte (%) 423 579 54,6 52,3 478
Score moyen 58 6,6 6,5 6,6 6,1
Anglophone Score moyen 6,1 6,7 6,7 6,9 6,4

leurs relations avec des personnes des deux communautés linguistiques.
Si l'on focalise sur les pourcentages de scores élevés plutdt que sur les
scores moyens, toutefois, on note que, dans ces trois régions, légére-
ment plus d’éléves ont des scores élevés relatifs a la langue anglaise et
la communauté anglophone que relatifs & I'autre communauté. Une
exception, dans la région Ouest/Nord, les éléves ayant un fort senti-
ment d’affiliation envers la communauté francophone (60,2 %) sont
un peu plus nombreux que ceux ayant un fort sentiment d’afhliation
envers la communauté anglophone (52,3 %).

La figure 4.15 montre que la concentration géographique des fran-
cophones n'est que faiblement associée a la force des trois sentiments.
Clest, en effet, surtout la force du vécu autonomisant qui tend a étre
fortement reliée a la satisfaction des besoins d’autonomie, de compé-
tence et d’afhliation, celle-ci étant a son tour reliée a I'intériorisation
de la motivation langagi¢re pour 'apprentissage et l'usage des langues
(Deveau, 2007). Les résultats relatifs a la motivation langagiére sont
présentés dans la prochaine section.
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Figure 4.15

Sentiments de satisfaction des besoins fondamentaux
selon la concentration géographique des francophones
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4.3.5 Les motivations langagiéeres

Dans notre cadre conceptuel, nous avons décrit la facon dont la
motivation langagiére pouvait étre analysée sur un continuum allant de
'amotivation a la motivation intrinséque en passant par quatre types
de motivation extrinseque : la régulation externe, la régulation intro-
jectée, la régulation identifiée et la régulation intégrée. Rappelons que
la régulation identifiée et la régulation intégrée sont les plus impor-
tantes si l'on vise une motivation langagiére bien intériorisée et enga-
gée. Lorsque la régulation motivationnelle est identifiée la personne
a tendance a apprendre et & employer la langue pour satisfaire a ses
buts personnels. La régulation est intégrée lorsquelle correspond aux
valeurs et aux croyances profondes de la personne. C'est la régulation
intégrée qui correspond le mieux & des motifs identitaires pour l'usage
et l'apprentissage d’une langue. Une personne ayant une telle orienta-
tion motivationnelle pourrait dire quelle apprend et parle le frangais
parce que cela correspond a son identité personnelle et a ses valeurs
culturelles. Lorsque l'usage et 'apprentissage du frangais sont en soi
sources d’accomplissement et de satisfaction personnelle, on dira que la
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régulation motivationnelle est intrinséque. Notons quun éléve franco-
phone qui vit des expériences autonomisantes dans chacune des deux
langues pourrait étre autant sinon plus intrinséquement motivé pour
l'apprentissage et I'usage de 'anglais que pour le frangais.

Dans la présente étude nous avons mesuré les six orientations moti-
vationnelles pour chacune des deux langues. L'éléve a répondu a deux
questionnaires identiques comportant 26 questions, 'un adapté pour
I'apprentissage et 'usage du francais et I'autre pour l'anglais. Sur une
échelle de 9 points, I’éléve répondait a chaque énoncé en indiquant si
la raison évoquée par celui-ci pour apprendre et faire usage de la lan-
gue correspondait 4 ses raisons personnelles (1 = Ne correspond pas
du tout, 5 = Correspond modérément, 9 = Correspond enti¢rement).
Les énoncés reliés 2 'amotivation étaient du genre : « Je ne sais pas; je
ne parviens pas a comprendre pourquoi ». L'éléve qui s'identifie & ce
motif ne sent pas qu'il exerce une maitrise ou un contrdle sur les motifs
d’apprendre et de parler la langue. Ses motifs sont donc loin d’étre
intériorisés et personnels. I'énoncé « Pour étre plus a laise sur le plan
économique dans le future » correspond a une régulation externe axée
sur les récompenses du comportement. C'est pour des raisons instru-
mentales qu’il apprend la langue. Une régulation introjectée renvoie
a des pressions sociales que la personne sent avoir plus ou moins inté-
riorisées. Par exemple, I’éleve qui dit apprendre et employer le fran-
cais « Parce que je me sentirais mal de décevoir mes parents » peut
intérioriser une culpabilité reliée a la pression sociale ressentie mais n'a
pas nécessairement des motifs personnels et intégrés qu’il peut faire
siens pour guider son apprentissage. La régulation identifiée se traduit
par des énoncés comme « Parce que cest important d’étre efficace en
francais pour réaliser mes projets de vie ». La personne sexprimant
ainsi associe le francais 4 ses besoins et buts personnels et commence
a faire siennes les raisons d’apprendre cette langue. Une régulation
intégrée est reflétée par des motifs comme « J’apprends et jemploie le
francais parce que le francais reflete bien qui je suis » ou « Parce que je
veux vivre en francais ». Dans ce cas, la personne exprime des motifs
qui sont intégrés a son identité, a ce qu'elle croit étre et veut étre. On
pourrait dire que cette personne apprend et parle le francais pour des
raisons identitaires. Enfin, la personne qui dit apprendre le frangais
« Pour le plaisir que je ressens & me sentir complétement absorbé.e
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par ce que japprends sur la langue et la culture frangaises » exprime
une raison qui correspond 4 une motivation intrinséque. A ce niveau
du continuum motivationnel, 'usage et 'apprentissage de la langue
deviennent eux-mémes des sources de satisfaction et d’accomplisse-
ment. Apprendre le frangais est motivant en soi.

Rappelons que dans un contexte de bilinguisme additif, une
motivation intériorisée et intégrée pour l'apprentissage et 'usage de la
langue minoritaire ne signifie pas que la personne n'est pas motivée
pour l'apprentissage de la langue majoritaire. Plutdt, 'apprentissage de
la premiére pour des raisons identitaires peut étre accompagné par des
raisons plutdt instrumentales pour apprentissage de la langue majo-
ritaire (Landry, Allard et Deveau, 2009b). En contexte d’exogamie,
par contre, il serait normal et attendu que la personne puisse vouloir
apprendre et employer les deux langues pour des raisons identitai-
res. Les résultats de la motivation langagiere a 'égard de chacune des
langues sont présentés aux tableaux 4.31 et 4.32.

Au tableau 4.31, on observe des scores moyens faibles pour deux
types de régulation. Chez Iensemble de I’échantillon, seulement
5,8 % des éleves ont des scores élevés d’amotivation pour I'appren-
tissage et 'usage du frangais (score moyen 2,6). De méme, seulement
4,8 % des éleves ont des scores de régulation introjectée élevés (score
moyen = 3,0). Trois types de régulation sont associés aux scores les plus
élevés : les régulations externe, identifiée et intégrée (scores moyens de
6,1, 6,0 et 6,1, respectivement). Un peu moins d’un éléve sur deux a
des scores élevés pour ces trois types de régulation. Quant a la moti-
vation intrinséque, les scores moyens sont plutdt modérés (variant de
4,6 2 5.4). Ce sont les éleves de la région Ouest/Nord qui afhirment le
plus (32,9 %) étre motivés de fagon intrinséque pour apprentissage et
l'usage du francais. Clest cette région qui compte le plus grand nom-
bre d’éléves fortement motivés pour des raisons identitaires (56,7 %).
Notons, toutefois, quun nombre similaire d’éleves de cette région
(57,4 %) disent étre fortement motivés pour des raisons instrumentales
(régulation externe). Ceci semble indiquer que les éleves peuvent étre
fortement motivés a la fois pour des raisons identitaires et des raisons
instrumentales pour apprentissage d’'une méme langue.

Au Nouveau-Brunswick et dans les autres provinces de I'Atlantique
les motivations instrumentales pour 'usage et 'apprentissage du francais
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N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total
Amotivation Faible (%) 70,7 66,8 73,0 85,8 72,0
Modérée (%) 22,6 28,1 22,2 1,7 22,2
Forte (%) 6,6 51 4.8 2,6 58
Score moyen 2,7 2,8 2,5 1,9 2,6
Motivation Faible (%) 12,5 13,3 8,0 74 10,5
extrinseque:: Modérée (%) 456 433 38 352 422
régulation
externe Forte (%) 419 434 539 574 472
Score moyen 59 5,9 6,4 6,6 6,1
Motivation Faible (%) 67,4 58,8 60,2 559 64,1
extrinseque:: Modérée (%) 276 36,7 35,2 386 311
régulation
introjectée Forte (%) 49 4,5 4,6 5,6 48
Score moyen 2,8 3,2 31 33 3,0
Motivation Faible (%) 13,1 14,5 11,0 98 12,1
extrinseque:: Modérée (%) 40,8 50,1 434 38,1 419
régulation
identifiée Forte (%) 46,1 35,3 45,7 52,2 46,0
Score moyen 6,0 5,5 6,0 6,4 6,0
Motivation Faible (%) 12,1 15,7 16,4 93 13,8
extrinseque : Modérée %) 379 456 408 341 39
régulation
intégree Forte (%) 500 387 428 567 471
Score moyen 6,2 58 59 6,5 6,1
Motivation Faible (%) 30,7 28,2 26,6 15,7 28,6
Intrinseque Modérée (%) 483 550 49,1 514 488
Forte (%) 21,1 16,8 24,2 329 22,6
Score moyen 4,6 4,5 4,8 54 4,7

sont un peu plus faibles que dans les deux autres régions. Les éléves de
I’Atlantique sont les moins motivés pour des raisons identifiées, cest-a-
dire pour atteindre des buts personnels. Cest en Atlantique et en Ontario
que les scores moyens de motivation intégrée sont les moins élevés.

Au tableau 4.32 sont présentés les scores de motivation pour la lan-
gue anglaise. Notons que, comme pour le frangais, les scores moyens
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Tableau 4.32

Motivation par rapport a I'apprentissage et l'utilisation de I'anglais

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total
Amotivation Faible (%) 80,0 73,7 75,8 85,0 78,4
Modérée (%) 16,2 22,8 19,7 11,3 17,6
Forte (%) 38 3,5 4,6 3,7 41
Score moyen 2,2 2,4 2,4 1,9 2,3
Motivation Faible (%) 6,7 6,2 6,2 4,6 6,4
extrinseque : Modérée (%) 299 381 333 257 313
régulation
externe Forte (%) 634 557 60,5 697 623
Score moyen 6,9 6,6 6,8 71 6,8
Motivation Faible (%) 73,5 64,1 65,8 68,2 70,1
extrinseque:: Modérée %) 228 312 292 243 256
régulation
introjectée Forte (%) 3,7 47 5,0 75 4,3
Score moyen 2,5 3,0 29 2,8 2,7
Motivation Faible (%) 6,9 9,2 6,3 38 6,6
extrinseque:: Modérée %) 321 358 329 256 323
régulation
identifiée Forte (%) 61,0 550 60,8 707 611
Score moyen 6,8 6,5 6,8 7,2 6,8
Motivation Faible (%) 40,6 29,1 21,6 174 32,1
extrinseque : Modérée (%) 406 352 432 430 47
régulation
intégree Forte (%) 188 357 35,2 396 262
Score moyen 43 53 54 5,6 4,8
Motivation Faible (%) 259 19,9 21,8 16,1 23,9
Intrinseque Modérée (%) 462 52,5 493 469 475
Forte (%) 279 27,6 29,0 37,0 28,6
Score moyen 50 5,2 52 55 51

de régulation introjectée et ceux d’amotivation sont tres faibles (2,7 et
2,3, respectivement). En moyenne, la motivation envers I'anglais pour
des raisons instrumentales (score moyen = 6,8) est plus forte quenvers
le frangais (score moyen = 6,1). Il en est de méme pour la régulation
identifiée (6,8 versus 6,0). Alors que pres d’un éléve sur deux évoque de
fortes raisons identitaires comme motif pour I'usage et I'apprentissage
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du frangais (47,1 %), un éléve sur quatre (26,2 %) exprime de telles rai-
sons pour l'usage et I'apprentissage de 'anglais. La motivation intrin-
seque pour l'anglais (score moyen = 5,1) est légerement plus forte que
pour le francais (4,7).

Dans les quatre régions, le pourcentage d’éléves ayant de fortes rai-
sons instrumentales d’apprendre I'anglais est supérieur a celui ayant les
mémes raisons pour apprendre le frangais. Dans chacune des régions le
pourcentage d’éléves ayant de fortes raisons identitaires pour apprendre
le francais est supérieur a celui ayant de telles raisons pour 'appren-
tissage de 'anglais. Cest au Nouveau-Brunswick que la différence
est la plus forte (50,0 % versus 18,8 %), suivi de la région Ouest/
Nord (56,7 % versus 39,6 %). En Ontario (42,8 % versus 35,2 %)
et en Atlantique (38,7 % versus 35,7 %), les différences sont moins
grandes. Aussi, dans toutes les régions, le nombre d’éléves qui ont de
fortes raisons personnelles (régulation identifiée) pour I'apprentissage
et l'usage de I'anglais est trés supérieur a celui ayant de telles raisons
envers le francais.

En somme, cest pour des raisons de mobilité sociale (régulation
externe) et pour atteindre des buts personnels (régulation identifiée)
que les éléves sont le plus motivés pour apprendre 'anglais. Les raisons
identitaires tendent a étre plus fortes pour I'apprentissage et I'usage
du frangais mais des pourcentages non négligeables d’éléves appren-
nent l'anglais aussi pour des raisons identitaires (deux éleves sur dix
au Nouveau-Brunswick et de trois & quatre sur dix dans les autres
régions). Ces résultats, d’ailleurs, sont un reflet des taux d’exogamie
dans les régions.

Les figures 4.16 et 4.17 présentent les scores moyens pour les régu-
lations externe et intégrée envers chacune des langues selon la concen-
tration géographique des francophones. Notons que méme si la rela-
tion est plutdt faible, les raisons instrumentales d’apprendre le frangais
(régulation externe) ont tendance a diminuer plus la concentration
géographique des francophones est forte. Linverse est observé pour la
régulation intégrée. Plus la concentration des francophones est forte
plus élevé est le score moyen pour les raisons identitaires. Quant a
I'anglais, on y observe tres peu de variation pour la motivation instru-
mentale mais une relation négative avec la concentration des franco-
phones pour ce qui est des raisons identitaires.
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Figure 4.17

Motivations instrumentales et identitaires pour I'apprentissage
de I'anglais selon la concentration géographique des francophones

6,9 6,8 6,8 6,9 67 6,9
o O = — - m—
—] o —
6,0
54
5,2
4,06 44
4,0
Régulation intégrée
ou identitaire
Régulation externe
ou instrumentale
; I I I
Moins de 10 % 10-29 % 30-49 % 50-69 % 70-89 % 90-100 %

Concentration géographique




Résultats 191

4.3.6 Les compétences langagiéres
et l'insécurité linguistique

Trois types de scores sont présentés dans la présente section.
Premiérement, nous présentons les résultats des scores de littératie en
francais et en anglais. Deux tests de closure furent administrés pour
faire état de ce qui est appelé par Cummins (1979, 1981) les compé-
tences cognitivo-scolaires. Il s'agit d’'une compétence écrite mais qui
reflete selon Cummins "habileté & traiter la langue sans l'aide d’appuis
extralinguistiques. Ces compétences sont fortement associées a des
expériences de scolarisation dans la langue ainsi qu'a des expérien-
ces de littératie dans la famille et ailleurs. Plus que la compétence
orale-communicative, elle est fortement associée aux aptitudes intel-
lectuelles (Genesee, 1976, 1978). De plus, les compétences cognitivo-
scolaires en francais sont fortement associées au degré de scolarisation
en francais alors qu'il y a tres peu de relation entre les compétences
cognitivo-scolaires en anglais et le degré de scolarisation dans cette
langue (Landry et Allard, 1996). Aussi, les éléves ayant les compéten-
ces cognitivo-scolaires les plus fortes dans une langue tendent  avoir
les compétences cognitivo-scolaires les plus fortes dans 'autre langue.
Il y a donc une forte interdépendance entre les compétences cognitivo-
scolaires (Cummins, 1979, 1981; Landry et Allard, 2000; Landry,
Allard et Deveau, 2009b).

Deuxiémement, nous avons aussi demandé aux éleves d’auto-évaluer
leurs compétences & comprendre, parler, lire et écrire chacune des langues.

Troisiemement, nous avons développé un questionnaire pour
mesurer ce qui est appelé 'insécurité linguistique (ex. : Francard,
1994 ; Boudreau et Dubois, 1992). En effet, le francais est une langue
qui impose de nombreuses normes et lorsque les personnes doivent
parler le frangais que 'on dit « standard », certaines d’entre elles peu-
vent se sentir intimidées et insécurisées par rapport a la qualité de
langue attendue. Ces craintes et ces insécurités se manifestent surtout
lorsque les personnes pensent parler un « mauvais frangais ».

Dans la présente section, nous présentons en premier les résultats
des tests de closure mesurant les compétences cognitivo-scolaires en
francais et en anglais. Les résultats des auto-évaluations et ceux relatifs
a I'insécurité linguistique en francais suivent.
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4.3.6.1 Les compétences cognitivo-scolaires

Les compétences cognitivo-scolaires en frangais et en anglais ont
été mesurées au moyen de tests de closure. Un test de closure consiste
pour I’éléve de trouver des mots manquants dans un texte. En effet
dans le test anglais (366 mots) et dans le test francais (365 mots), un
mot sur cing était manquant et I’éléve devait tenter d’identifier les
mots absents. Une telle tche exige d’avoir un vocabulaire approprié,
connaitre la grammaire (ex. : savoir que c’est un verbe qui manque)
et savoir dégager le sens du texte. Deux méthodes de correction sont
possibles : a) n’accepter que les mots originaux du texte (mots exacts)
et b) accepter les mots originaux et d’autres mots appropriés (ex. :
synonymes), cette méthode étant celle des « mots acceptables ». Clest
cette derniére méthode que nous avons utilisée. Toutefois, notons que
les scores des deux méthodes donnent des résultats trés semblables
(corrélation d’environ 0,97).

Puisque nous ne pouvons comparer directement les scores en
anglais et les scores en francais nous utilisons des scores normalisés.
Des éleves de Riviere-du-Loup au Québec ont été testés en frangais et
le score moyen de ces éleves est utilisé pour constituer une norme pour
le test en frangais. Des éleves anglophones de Moncton au Nouveau-
Brunswick ont complété le test en anglais et leur score moyen consti-
tue une norme pour le test anglais. Méme si ces normes sont utilisées
depuis environ 20 ans (voir Landry et Allard, 1990) elles ont 'avan-
tage d’offrir des points de comparaison dans le temps et de permet-
tre de comparer les scores en francais et les scores en anglais avec des
populations unilingues. Au moment du testing, Riviére-du-Loup était
une région constituée de 99 % de francophones et les éleves anglopho-
nes de Moncton ayant constitué la norme étaient des éléves trés peu
bilingues. Les standardisations des scores font en sorte quun score de
50 en francais est égal au score moyen des éléves de Riviere-du-Loup
(groupe unilingue francophone dans une région a tres forte vitalité
de la communauté francophone) et un score de 50 en anglais est égal
au score moyen des éleves anglophones de Moncton (région a forte
vitalité anglophone). En mesurant les compétences cognitivo-scolaires
des éleves francophones hors Québec dans les deux langues, il est
donc possible de constater a quel degré les scores moyens des éleves
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en frangais sont similaires a ceux d’éléves d’une région a forte vitalité
francophone et a quel degré les scores moyens en anglais sont similai-
res a ceux d’éléves anglophones vivant dans une région a forte vitalité
anglophone. Notons, que ces deux normes ne sont quapproximati-
ves; elles ne peuvent étre utilisées comme normes nationales ou méme
étre représentatives des éleves de Riviere-du-Loup et de Moncton de
nos jours. Les scores ont été normalisés de sorte que chaque déviation
de dix points de la norme correspond a une distance d’'un écart-type
de la moyenne sur une courbe normale. Un score moyen de 60, par
exemple, est égal A un écart-type au-dela de la norme unilingue de
50. Un score moyen de 30 serait équivalent & deux écarts-types sous la
norme. Un score moyen de 47 serait a seulement un tiers d’un écart-
type sous la norme. Les scores de compétences cognitivo-scolaires
des éleves de notre échantillon dans les deux langues sont présentés
au tableau 4.33.

Tableau 4.33
Compétences cognitivo-scolaires en francais et en anglais

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Francais  Faible (%) 36,5 39,1 494 42,0 41,4
Modérément faible (%) 21,0 257 19,0 20,1 20,3
Moyenne (%) 35,6 31,8 25,8 323 31,9
Modérément forte (%) 44 1,8 3,5 4 4,0
Forte (%) 2,5 1,6 2.2 1,6 23
Score moyen 41,9 111 38,7 41,3 40,7
Anglais  Faible (%) 577 24,2 31,5 174 45,2
Modérément faible (%) 12,1 10,0 13,0 12,0 12,5
Moyenne (%) 179 319 28,5 38,6 23,1
Modérément forte (%) 6,9 9,5 13,8 13,3 10,0
Forte (%) 53 244 13,1 18,7 9,2
Score moyen 36,9 49,2 45,8 49,5 11

Note: Faible - un écart-type (E.-t.) et plus en dessous de la norme d’un groupe majoritaire,
Modérément faible — entre un demi et un E.-t. en dessous de la norme,
Moyenne - entre un demi E.-t. en dessous et un demi E.-t. au dessus de la norme,
Modérément forte — entre un demi et un E.-t. au dessus de la norme,
Forte — un E.-t. et plus au dessus de la norme.
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Les scores des éleves furent regroupés en cing catégories en fran-
cais et en anglais. Le pourcentage d’éléves dans la catégorie « faible »
correspond a ceux qui ont un score d’un écart-type et plus en dessous
de la norme, donc 40 et moins. La catégorie « forte » correspond aux
éleves ayant un score d’'un écart-type et plus au-dessus de la moyenne
(60 et plus). Les catégories « modérément faible » et « modérément
forte » regroupent les éleves dont les scores sont entre un demi et un
écart-type en dessous ou au-dessus de la norme, respectivement. Les
éleves catégorisés dans la moyenne ont des scores qui s'éloignent de
moins d’'un demi écart-type de la norme, en dessous ou au dessus. Le
tableau présente aussi les scores moyens des éléves pour chaque région
et pour 'ensemble de I’échantillon.

Notons, premiérement, quen moyenne les éléves ont des résul-
tats qui sont environ un écart-type en dessous de chacune des normes
(score moyen = 40,7 en francais et 41,1 en anglais). Ces scores moyens,
toutefois, cachent des différences régionales appréciables.

Le Nouveau-Brunswick est la seule région dont les éléves ont un
score moyen supérieur en francais (41,9) quen anglais (36,9). De plus,
on peut sattendre a ce que les scores des éleves du Nouveau-Brunswick
varient selon les régions habitées, les régions du Nord étant trés fran-
cophones, celle du Sud-Est plutét bilingue et la région Centre/Sud-
Oduest tres anglophone (Landry et Allard, 1994b). Notons que si les
scores se distribuaient parfaitement selon une courbe normale, on sat-
tendrait 4 avoir environ 68 % des scores dans les catégories modéré-
ment faible, moyenne et modérément forte. Les autres éleves se distri-
bueraient également dans les catégories forte (16 %) et faible (16 %).
Les scores des éleves du Nouveau-Brunswick constituent dans les
deux langues des courbes dissymétriques positives, cest-a-dire que
l'on retrouve moins de scores qu'attendus au-dessus de la moyenne et
plus de scores quaattendus en dessous de la moyenne. Notons quen
francais on retrouve beaucoup moins d’éleves dans la catégorie faible
(36,5 %) quen anglais (57,7 %).

Dans les trois autres régions, malgré que les éléves soient scolari-
sés entierement en frangais sauf pour les cours d’anglais, le rendement
moyen des éléves se rapproche beaucoup plus de la norme anglophone
(scores moyens de 49,2, 45,8 et 49,5 pour ’Atlantique, 'Ontario et la
région Ouest/Nord, respectivement) que de la norme francophone. En
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effet, les éleves de I'Atlantique et de la région Ouest/Nord atteignent
a toute fin pratique la norme anglophone mais ont des scores en fran-
cais de presque un écart-type en dessous de la norme francophone. En
anglais, les éleves de ’Atlantique ont moins de scores quattendus dans
la moyenne (51,4 % si on ajoute les pourcentages des trois catégories
du centre) mais plus de scores faibles (24,2 %) et plus de scores forts
(24,4 %). Par ailleurs, en frangais leur courbe est dissymétrique posi-
tive avec un peu plus d’éleves (39,1 %) dans la catégorie faible quau
Nouveau-Brunswick. Les scores des éléves de la région Ouest/Nord
se distribuent de fagon « normale » en anglais (17,4 % dans la catégo-
rie « faible », 63,9 % dans les trois catégories du centre et 18,7 pour-
cent dans la catégorie « forte »). Par ailleurs, leur rendement en fran-
¢ais forme une courbe dissymétrique positive avec un nombre élevé
(42,0 %) d’éleves ayant des scores d’un écart-type ou plus en dessous
de la norme francophone.

Cest I'Ontario qui a les scores de rendement les plus faibles en
francais (score moyen = 38,7) mais, contrairement a ’Atlantique et a
la région Ouest/Nord, ce rendement faible en francais n'est pas autant
compensé par des scores élevés en anglais. En Ontario, le score moyen
de 45,8 en anglais se rapproche de la norme anglophone sans l’attein-
dre. Des analyses déja publiées (Landry, Allard et Deveau, 2007d)
montrent que la région Sud de I’Ontario ou la vitalité francophone
est la plus faible est celle ot les éléves ont un score moyen le plus pres
de la norme anglophone (score moyen = 48,96). Cest dans la région
Est de I’Ontario ot les scores étaient les plus élevés en francais (score
moyen = 42,23). Notons que comme pour le Nouveau-Brunswick, les
courbes décrivant la distribution des scores sont dissymétriques posi-
tives dans les deux langues, sauf que contrairement a cette province,
'’Ontario comprend beaucoup plus de scores dans la catégorie fai-
ble en francais quien anglais. C’est pres d’un éléve sur deux (49,4 %)
en Ontario qui a des scores d’'un écart-type et plus en dessous de la
moyenne francophone mais prés d’un éléve sur trois (31,5 %) ayant
des scores faibles en anglais.

On peut se demander si les compétences cognitivo-scolaires sont
reliées a la concentration géographique des francophones. On note a
la figure 4.18 une tendance linéaire relativement forte pour les scores
en anglais. Les éleves vivant dans des régions comprenant moins de
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Figure 4.18
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10 % de francophones ont un score moyen sur le test de closure en
anglais qui est égal 4 la norme anglophone (score moyen = 49,7). On
observe une tendance linéaire a la baisse, le score moyen en anglais
étant plus que deux écarts-types en dessous de la norme (31,1) dans
les municipalités comportant 90 % et plus de francophones. Notons
que les résultats pour les catégories 50-69 % et 70-89 % sont quasi-
identiques, toutefois.

En frangais, il y a trés peu de relation entre la concentration géo-
graphique des francophones et les compétences cognitivo-scolaires.
Si le score moyen le plus élevé (42,8 %) est dans la catégorie de 90 %
et plus de francophones, ce score moyen est moins d’un tiers d’écart-
type au-dessus des scores obtenus dans les trois catégories regroupant
le moins de francophones. Dans ces trois catégories, le score moyen
varie de 39,3 4 39,9. Cette faible relation devra étre analysée davan-
tage. Quelques facteurs pourraient étre en jeu. Premiérement, il a été
montré dans des études antérieures résumées dans Landry et Allard
(1996) que cest le degré de scolarisation en frangais qui est de loin le
facteur expliquant le plus de variance des scores de closure en francais
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(plus que le niveau socio-économique et I'aptitude intellectuelle com-
binés). Or, tous les éleves, sauf exceptions, du présent échantillon ont
fréquenté depuis la maternelle une école de langue francaise et ont
été scolarisés entirement en francais sauf pour les cours d’anglais.
Le degré de scolarisation en frangais serait donc une constante pour
tous les groupes. Cependant, dans la présente étude, il y a une rela-
tion inverse entre la concentration géographique des francophones et
le niveau de scolarisation des parents. Rappelons que dans les régions
regroupant une concentration plus faible de francophones, non seu-
lement y a-t-il moins d’enfants des ayants droit francophones qui fré-
quentent I’école de langue frangaise (voir Corbeil ez /., 2007) mais
ces éleves tendent A constituer un groupe plus sélectif, entre autres, sur
le plan de la scolarisation des parents. Donc, dans la présente étude,
le caracteére plus sélectif des éleves vivant dans les régions a faible
concentration francophone pourrait en partie compenser pour leurs
contacts moins fréquents avec la langue francaise dans la communauté.
Inversement, les éléves vivant dans des régions de forte concentration
francophone tendent 3 avoir des niveaux socioéconomiques plus faibles.
Clest notamment le cas pour les éleves du Nouveau-Brunswick. Enfin,
il est possible que les habitudes langagieres des éléves sur les plans de
la lecture et de la consommation des médias puissent étre reliés aux
scores de compétence cognitivo-scolaire en frangais. Ce sont la des
facteurs a vérifier pour mieux comprendre les scores de compétence
cognitivo-scolaires présentés dans la présente section. En somme, il
est intéressant de constater que ceest seulement dans les régions com-
prenant 90 % et plus de francophones que la compétence en francais
est plus forte que la compétence en anglais méme si la scolarisation a
été entierement en frangais a lexception des cours d’anglais.

4.3.6.2 Auto-évaluation des compétences

Le testing langagier en étant un de groupe, il n’a pas été possi-
ble de mesurer les compétences langagieres orales des éleves par des
entrevues individuelles. Nous avons plutét demandé aux éléves d’auto-
évaluer leurs compétences a comprendre, parler, lire et écrire le fran-
cais et anglais en estimant leur facilité 4 effectuer différentes tAches
(par exemple, comprendre les nouvelles a la radio, faire une présenta-
tion orale en classe, lire le mode d’emploi des appareils électroniques,
écrire une lettre d’'opinion dans le journal étudiant). Léléve répondait a
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trois tAches pour chacune des compétences sur une échelle de 9 points

(1 = Trés faible, 5 = Modérée, 9 = Trés bonne).

Les scores moyens pour chacune des compétences en frangais sont
présentés au tableau 4.34 et en anglais au tableau 4.35.

Globalement, pour I'ensemble de I"échantillon et pour les quatre
compétences combinées, les scores moyens des éleves en francais (7,1)
et en anglais (7,1) sont identiques. Ces scores moyens, comme pour
les compétences cognitivo-scolaires, cachent des différences régiona-
les et des différences selon les compétences considérées. Notons quen
moyenne I'ensemble des éleves tend a avoir des scores plus élevés en
anglais queen frangais pour comprendre et lire (7,6 versus 7,2 pour
comprendre et 7,4 versus 7,1 pour lire) tandis que I'inverse est constaté
pour patler (6,6 versus 7,2) et écrire (6,7 versus 7,0).

Tableau 4.34

Autoévaluation des compétences en franqgais

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Comprendre Faible (%) 4,0 20,0 9,7 8,7 6,5
Modérée (%) 20,8 304 30,6 223 248
Forte (%) 75,2 49,6 59,8 690 687
Score moyen 75 59 6,7 7,2 7,2
Parler Faible (%) 19 49 78 4,2 4,3
Modérée (%) 16,6 31,3 358 358 248
Forte (%) 814 63,8 56,4 600 708
Score moyen 7,6 6,8 6,6 6,8 7,2
Lire Faible (%) 49 20,6 12,1 71 8,0
Modérée (%) 19,1 29,6 29,6 252 235
Forte (%) 76,0 49,8 58,2 677 685
Score moyen 75 59 6,5 7,0 71
Ecrire Faible (%) 3,2 8,4 8,4 5,6 5,3
Modérée (%) 22,8 41,3 35,6 327 283
Forte (%) 74,0 50,4 56,0 61,8 664
Score moyen 74 6,2 6,6 6,9 7,0

Francais Score moyen 7,5 6,2 6,6 7,0 71
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Tableau 4.35
Autoévaluation des compétences en anglais

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Comprendre Faible (%) 51 0,5 1,8 1,7 3,7
Modérée (%) 18,2 4,7 12,9 11,2 15,8
Forte (%) 76,7 94,8 85,3 87,1 80,5
Score moyen 74 8,3 79 8,0 7,6
Parler Faible (%) 99 54 4,1 2,4 74
Modérée (%) 40,4 25,7 26,2 203 34,
Forte (%) 49,7 68,9 69,6 773 585
Score moyen 6,3 71 71 74 6,6
Lire Faible (%) 73 1,1 24 2,1 52
Modérée (%) 21,5 13,8 17,5 12,1 19,6
Forte (%) 71,2 85,1 80,1 858 752
Score moyen 71 79 7,6 79 74
Ecrire Faible (%) 11,2 39 3,4 29 78
Modérée (%) 34,5 20,1 26,1 234 307
Forte (%) 54,3 76,1 70,6 73,7 61,5
Score moyen 6,3 74 7,2 7,4 6,7
Anglais Score moyen 6,8 77 75 76 71

En francais, ce sont les éléves du Nouveau-Brunswick qui éva-
luent le plus fortement leurs compétences, les pourcentages d’éleves
ayant des scores élevés variant de 74,0 % pour I’écriture a 81,4 % pour
parler. Ce sont ces mémes éleves qui évaluent le plus faiblement leurs
compétences en anglais. Si un peu plus de sept éleves sur dix disent
bien comprendre (76,7 %) et lire (71,2 %) I'anglais, cest plus pres de
cinq éléves sur dix qui disent bien parler (49,7 %) et écrire (54,3 %)
I'anglais.

Cest dans la région Atlantique que les éléves évaluent le plus fai-
blement leurs compétences en frangais. Seulement environ un éléve
sur deux évalue fortement ses compétences & comprendre, lire et écrire
le frangais mais 63,8 % évaluent fortement leurs compétences a parler
la langue. Un pourcentage tres élevé des éleves de cette région dit
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bien comprendre I'anglais (94,8 %) et le lire (85,1 %). Des pourcen-
tages plus faibles sont obtenus pour parler I'anglais (68,9 %) et I’écrire

(76,1 %).

Les éleves de la région Ouest/Nord sont ceux qui, apres ceux du
Nouveau-Brunswick, évaluent le plus fortement leurs compétences
en francais. De 60,0 % a 69,0 % des éléves évaluent fortement leurs
quatre compétences. Notons, toutefois, quun pourcentage plus élevé
(de 73,7 % 4 87,1 %) évalue fortement ces compétences en anglais.

En Ontario, les éléves évaluent aussi plus fortement leurs com-
pétences en anglais qu'en francais. En francais, leurs scores se situent
entre ceux de ’Atlantique et ceux de la région Ouest/Nord. Dans
toutes les catégories de compétences, moins de six éleves sur dix éva-
luent fortement leurs compétences en francais comparativement a de

69,6 % a 85,3 % en anglais.

En somme, au Nouveau-Brunswick les habiletés réceptives (com-
prendre et lire) tendent a étre seulement légerement plus fortes en
francais queen anglais tandis que les habiletés productives (parler et
écrire) tendent 2 étre considérablement plus fortes en francais quen
anglais. Rappelons que les habiletés moyennes cachent des différences
régionales non-analysées dans le présent rapport. Dans les trois autres
régions les habiletés réceptives sont évaluées nettement plus fortes en
anglais quen francais et il en est de méme pour les habiletés produc-
tives. Par exemple, malgré une scolarisation francodominante, de cinq
a six éleves sur dix évaluent fortement leur habileté a écrire le francais
tandis que plus de sept éléves sur dix disent pouvoir effectuer & un
méme niveau les mémes tiches en anglais.

La figure 4.19 présente les auto-évaluations globales combinant
les quatre compétences en frangais et en anglais en fonction de la
concentration géographique des francophones. Notons que méme si
les écarts sont plutdt faibles, la grande majorité des éléves étant bilin-
gue, on note quand méme une tendance linéaire pour chacune des
langues. En anglais les scores moyens varient de 7,8 1a ot il y a moins
de 10 % de francophones a 6,2 [ ot ils en constituent 90 % et plus.
Linverse est observé pour les auto-évaluations en frangais, les scores
moyens variant de 6,5 a 8,0.
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Figure 4.19
Auto-évaluation des compétences selon la concentration géographique
des francophones
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4.3.6.3 Confiance et insécurité linguistique

Le tableau 4.36 présente les résultats du questionnaire « Le fran-
cais que je parle » mesurant la confiance langagiere des éléves a par-
ler le « francais standard » de méme que leur insécurité linguistique.
Une analyse factorielle a regroupé les scores des onze énoncés en deux
facteurs, un facteur de confiance langagiere et un facteur d’insécu-
rité linguistique. Les scores sont rapportés sur une échelle de 9 points.
Notons que le facteur « confiance » n’est pas simplement I'inverse du
facteur « insécurité » puisque I'analyse identifie deux facteurs distincts.
Il est possible que le premier facteur refléte davantage un sentiment de
compétence (ex. : Je me sens confortable quand je parle en « frangais
standard »), tandis que le second refléte plus le sentiment d’avoir un
francais différent de la norme (ex. : Jai peur d’étre ridiculisé pour la
forme de francais que je parle). Pour chacun des énoncés |’éleve éva-
luait & quel degré la situation correspondait a sa situation personnelle
(1 = Ne correspond pas du tout, 9 = Correspond enti¢rement). Le
« francais standard » a été expliqué aux éléves comme représentant le
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Tableau 4.36

Sentiments de confiance et d’insécurité
par rapport l'usage du « francais standard »

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Confiance Faible (%) 78 25,1 76 3,2 78
linguistique Modérée %) 422 500 418 406 421
Forte (%) 499 249 50,5 56,2 50,0
Score moyen 6,3 51 6,4 6,7 6,3
Insécurité Faible (%) 779 62,0 66,7 660 730
linguistique Modérée %) 185 327 259 264 218
Forte (%) 35 53 74 76 52
Score moyen 2,5 31 2,9 3,0 2,7

francais qui est enseigné a I’école et qui est parlé a la radio et & la télévi-
sion. En somme, nous pourrions interpréter le premier facteur comme
la confiance de pouvoir bien communiquer dans un francais standard
tandis que le second refléte davantage I'insécurité que les éleves peu-
vent sentir comme personne ayant un accent ou des particularités lan-
gagieres qui le rendent différent de la norme sociale attendue.

Le tableau 4.36 montre que les éleves estiment comme modérément
forte leur confiance de bien communiquer en « frangais standard »
(score moyen = 6,3). Ils sont donc plus ou moins a l'aise lorsqu’ils ont
a communiquer dans un francais standard. Les éleves de PAtlantique
se démarquent de ceux des autres régions sur ce facteur. Seulement
un éleve sur quatre (24,9 %) estime pouvoir bien communiquer dans
un francais standard tandis que dans les autres régions cest envi-
ron un éléve sur deux qui rapporte une forte confiance (de 49,9 %
au Nouveau-Brunswick a 56,2 % dans la région Ouest/Nord). Par
ailleurs, seulement 5,2 % des éléves ressentent une forte insécurité
linguistique lorsqu’ils ont 2 communiquer dans un « frangais stan-
dard ». Les différences interrégionales sont plutdt faibles, variant de
3,5 % au Nouveau-Brunswick a 7,6 % dans la région Ouest/Nord. Par
ailleurs, on note que les éleéves de I'Atlantique sont les moins nombreux
(62,0 %) a avoir un faible sentiment d’insécurité et les plus nombreux
(32,7 %) a avoir un sentiment d’insécurité linguistique modéré.
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La figure 4.20 montre que la confiance langagi¢re et 'insécurité
linguistique tendent a étre reliées a la concentration géographique des
francophones mais seulement légérement, la premiére ayant une ten-
dance a étre plus forte 12 ot les francophones sont les plus nombreux
sur le territoire habité et l'autre ayant la relation inverse.

Figure 4.20

Confiance linguistique et insécurité linguistique
selon la concentration géographique des francophones
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4.3.7 Les comportements langagiers

Dans cette derni¢re section du chapitre, nous présentons les résul-
tats de deux catégories de comportement langagier : le degré d’usage
du francais et de 'anglais et le comportement engagé envers la langue
et la culture francaise.

Pour la premicére catégorie, il s’agissait de mesurer I'usage des deux
langues que font actuellement les éleves. Rappelons que les trois caté-
gories de socialisation ethnolangagiere dont nous avons présenté les
résultats ci-dessus (les vécus enculturant, autonomisant et conscienti-
sant) avaient trait aux expériences langagieres du passé vécues depuis
la petite enfance. Pour ce qui est du vécu enculturant, nous 'avons
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mesuré pour la période de vie de 2 & 12 ans des éléves, ceci afin de les
amener a ne pas confondre leurs expériences langagiéres du passé et
leurs comportements langagiers actuels. Le vécu enculturant représente
donc des habitudes langagieres acquises par les expériences de sociali-
sation antérieures tandis que les comportements langagiers refletent le
degré d’usage actuel des deux langues. Notre cadre conceptuel prévoit
que les comportements langagiers actuels résultent des habitudes langa-
gieres acquises dans différents contextes, des compétences langagicres,
du désir d’intégrer chacune des communautés linguistiques et du type
de motivation langagi¢re régulant cet usage (voir figure 2.7).

La deuxie¢me catégorie, celle s’intéressant aux comportements
engagés envers la langue et la culture francaises, regroupe des com-
portements de valorisation de la langue et de la culture francaises,
d’affirmation identitaire et de revendication langagiére. Notre cadre
conceptuel prévoit que ce sont les éleves qui ont un degré élevé de vécu
conscientisant qui sont les plus portés & adopter des comportements

engagés (Allard ez al., 2005, 2009).

4.3.7.1 La fréquence d’usage du francais et de I'anglais

En tout, 20 différents comportements langagiers furent mesu-
rés. Pour chacun, I’éléve indiquait son usage relatif du francais et de
I'anglais sur une échelle de 9 points : 1 = Toujours en anglais, 3 = Plus
souvent en anglais, 5 = Dans les deux langues également, 7 = Plus sou-
vent en frangais qu'en anglais, 9 = Toujours en frangais. Cette échelle
de la fréquence relative d’usage des langues cherche 4 évaluer la domi-
nance langagi¢re des comportements plutdt que la fréquence absolue
d’usage de chacune des langues. Pour la présentation des résultats,
nous avons regroupé les 20 comportements langagiers en quatre caté-
gories : langue parlée dans la famille et avec la parenté, langue parlée
dans le réseau social, langue parlée dans les lieux publics et langue des
médias consommés. Pour chacune de ces catégories nous présentons les
scores moyens de 'ensemble des éleves et ceux des quatre régions tout
en précisant les pourcentages d’éleéves qui emploient surtout I'anglais
(scores de 1 a 3), a peu pres également les deux langues (scores de 4 a
6) et surtout le francais (scores de 7 2 9).

Le tableau 4.37 présente les résultats de la fréquence relative
d’usage du francais et de anglais avec les membres de la famille et
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Tableau 4.37
Langue parlée dans la famille

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Pére Surtout I'anglais (%) 84 26,3 35,3 314 19,6
(Tuteu) | o5 deux également %) 120 69 174 237 144
Surtout le francais (%) 79,6 66,8 473 449 66,1

Score moyen 7,5 6,4 53 5,4 6,6

Mére Surtout I'anglais (%) 57 26,5 26,2 20,7 14,3
(Tutrice) Les deux également (%) 11,9 11,0 25,5 29,8 176
Surtout le francais (%) 82,5 62,5 48,3 49,5 68,2

Score moyen 77 6,2 5,7 5,9 6,9

Freres Surtout I'anglais (%) 57 27,0 36,6 31,2 19,1
CLSQRUIS | o deux également (%) 175 176 264 381 217
Surtout le francais (%) 76,8 55,4 370 30,7 59,3

Score moyen 75 59 5,0 5,0 6,4

Cousins Surtout I'anglais (%) 6,7 20,7 31,1 324 17,0
etcousines | os doux également (%) 272 32,5 32,0 422 295
Surtout le francais (%) 66,0 46,7 36,9 254 534

Score moyen 71 5,7 5,2 4,8 6,3

Oncles Surtout I'anglais (%) 53 14,5 20,8 18,8 1,7
ettantes | asdeuxégalement (%) 251 346 340 375 290
Surtout le francais (%) 69,7 50,9 45,2 43,7 59,4

Score moyen 73 6,2 58 58 6,6

Grands- Surtout I'anglais (%) 93 22,8 275 23,5 16,7
E:;:?;ZIS Les deux également (%) 94 6,6 12,6 15,0 10,7
Surtout le francais (%) 81,4 70,6 60,0 61,5 72,6

Score moyen 77 6,7 6,2 6,4 71

Grands- Surtout I'anglais (%) 6,2 22,0 21,5 18,4 12,5
ﬁ]a;fer;ﬁels Les deux également (%) 9,8 8,1 134 126 11,2
Surtout le francais (%) 83,9 699 65,1 690 763

Score moyen 79 6,7 6,6 7,0 7,4

Famille Score moyen 75 6,2 5,6 57 6,7
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de la parenté. Un premier constat est celui de différences régionales
dans les scores moyens et dans le pourcentage d’éleéves qui emploient
surtout le francais. Sur le score global regroupant les sept comporte-
ments, cest au Nouveau-Brunswick que l'usage relatif du francais est
le plus élevé (score global de 7,5). Dans 'Ontario et dans la région
Ouest/Nord, 'usage moyen du frangais avec les membres de la parenté
est seulement un peu plus élevé que celui de I'anglais (scores moyens
de 5,6 et 5,7 respectivement). Pour les éleves de la région Atlantique
(excluant le Nouveau-Brunswick) l'usage relatif du francais est modé-
rément élevé et se trouve entre celui du Nouveau-Brunswick et ceux
des autres régions.

Un deuxiéme constat est celui d’un « effet de génération », signe
d’une exogamie croissante et d'un usage décroissant du francais de
facon intergénérationnelle. Cest en Ontario que cette tendance est
la plus visible et le mieux définie mais elle se manifeste dans toutes
les régions. Pour expliquer cet effet de génération, prenons le cas de
'Ontario. Notons quau moins six éléves sur dix parlent surtout le fran-
cais avec leurs grands-parents paternels (60,0 %) et maternels (65,1 %)
mais moins d’un éleve sur deux parle surtout le francais avec son pere
ou tuteur (47,3 %) et avec sa mere ou tutrice (48,3 %). D’autre part,
cest seulement un peu plus d’un éléve sur trois (37,0 %) qui a un usage
élevé du francais lorsqu’il parle 4 ses fréres et sceurs. Notons que l'usage
relatif du francais avec les cousins et cousines est similaire a celui avec
les freres et sceurs (36,9 %) tandis que celui avec les oncles et tantes
(45,2 %) se rapproche de l'usage du frangais avec les parents. Leffet
de génération est donc clairement illustré.

Cest au Nouveau-Brunswick que l'effet de génération est le moins
prononcé. Dans cette province, plus de huit éléves sur dix parlent sur-
tout le francais avec leurs grands-parents paternels (81,4 %) et mater-
nels (83,9 %) mais encore plus de trois éléves sur quatre (76,8 %) par-
lent le plus souvent le francais avec leurs freres et sceurs. Lusage relatif
du frangais avec les parents est peu différent de celui avec les grands-
parents. Au Nouveau-Brunswick, c’est avec les cousins et cousines
(66,0 %) et les oncles et tantes (69,7 %) que la dominance du frangais
est la moins forte en ce qui a trait 4 la famille et la parenté, indice pro-
bable d’une plus forte exogamie des couples dans ces familles.
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Dans la région Ouest/Nord, l'effet de génération est trés semblable
a celui en Ontario mais la distance intergénérationnelle est encore plus
forte. Alors que 69,0 % des éléves de cette région parlent le plus souvent
le frangais avec les grands-parents maternels, ce n’est que 30,7 % des
éléves qui le font avec leurs freres et sceurs et seulement 25,4 % avec
les cousins et cousines. Par ailleurs, un peu moins d’un éléve sur deux
patle le plus souvent le frangais avec ses parents ou tuteurs (44,9 % et
49,5 % pour le pére et la mere, respectivement).

Leffet de génération chez les éleves de Atlantique est moins pro-
noncé que chez ceux de I’Ontario et de la région Ouest/Nord mais
est plus semblable a celui des éleves du Nouveau-Brunswick. Dans les
autres provinces de I’Atlantique, environ sept éleves sur dix parlent le
plus souvent en francais avec leurs grands-parents paternels (70,6 %)
et maternels (69,9 %) mais seulement un peu plus de cinq éleves sur
dix (55,4 %) ont un tel usage du frangais avec leurs fréres et soeurs.
Comme au Nouveau-Brunswick, cest avec les cousins et cousines

(46,7 %) que l'usage fréquent du francais est le plus faible.

Leffet de génération que nous observons dans toutes les régions
est le reflet de 'exogamie parentale qui est en croissance depuis de
nombreuses années (Landry, 2003a, 2010). Il est le plus fort dans les
régions ayant la plus faible concentration de francophones et le plus
haut taux d’exogamie. Rappelons que les scores présentés dans cette
étude sont ceux des éléves de onzieme année dont les parents ayants
droit ont choisi pour eux 'école de langue francaise. Leffet de géné-
ration pourrait étre encore plus prononcé si nous analysions 'usage
relatif du frangais et de 'anglais chez tous les enfants des ayants droits
francophones du méme 4ge. Aussi, il faut tenir compte du fait que les
résultats présentés pour chacune des régions ne montrent pas les varia-
tions selon les localités habitées par les éléves de ces régions.

Le tableau 4.38 montre les résultats concernant la langue parlée par
les éléves avec les membres de leurs réseaux sociaux. Le tableau présente
les résultats pour cing types de réseaux (amis et amies, camarades a
I’école, voisins, rencontres sociales et organismes sociaux et culturels).
Un score moyen pour I'ensemble des réseaux fut aussi calculé.
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Tableau 4.38

Langue parlée dans le réseau social

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total
Amis etamies  Surtout
I'anglais (%) 4,8 25,0 40,0 36,2 19,6
Les deux
également (%) 35,5 47,0 38,7 47,2 37,2
Surtout
le frangais (%) 59,7 28,0 21,3 16,5 43,1
Score moyen 6,8 51 4,4 4,3 58
Camarades Surtout
alécole I'anglais (%) 1,6 15,7 32,0 273 14,3
Les deux
également (%) 20,1 40,7 41,7 526 296
Surtout
le francais (%) 78,3 43,6 26,3 20,2 56,1
Score moyen 76 5,7 4,8 4,7 6,4
Voisins Surtout
et voisines I'anglais (%) 10,3 35,8 53,6 66,8 29,0
Les deux
également (%) 21,7 32,0 25,8 24,5 23,5
Surtout
le francais (%) 68,1 321 20,6 8,8 476
Score moyen 71 49 3,8 2,9 57
Rencontres Surtout
sociales I'anglais (%) 7,6 349 45,7 54,3 24,1
(«party», Les deux
mariage, également (%) 363 435 372 360 36,8
danse)
Surtout
le francais (%) 56,1 21,5 17,0 97 39,2
Score moyen 6,6 4.4 4,0 3,4 5,5
Organismes Surtout
sociaux I'anglais (%) 83 32,3 44,4 51,7 239
et culturels Les deux
également (%) 34,2 42,7 39,0 358 36,2
Surtout
le francais (%) 57,5 25,0 16,7 12,5 39,9
Score moyen 6,7 4,6 4,0 3,7 5,5
Réseau social Score moyen 6,9 49 4,2 3,8 58
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Le premier constat concernant l'usage relatif des deux langues
dans les réseaux est la grande différence entre les éléves du Nouveau-
Brunswick et ceux des autres régions. En moyenne, pour 'ensemble de
ces réseaux, les éleves parlent le plus souvent le francais (score moyen
de 6,9) au Nouveau-Brunswick mais ils parlent autant I’anglais que le
francais en Atlantique (score moyen de 4,9) et plus souvent I'anglais
que le francais en Ontario (4,2) et dans la région Ouest/Nord (3,8).

Un deuxiéme constat : ceest avec les camarades a I'école que les
éleves disent parler le francais le plus souvent. Néanmoins, cest seule-
ment au Nouveau-Brunswick quune forte proportion des éléves (78,3)
parle surtout en francais avec les autres éléves de ’école. En Atlantique,
cest moins de la moitié des éleves (43,6 %) qui emploient surtout le
frangais. En Ontario, cest seulement un éleve sur quatre (26,3 %) et
dans la région Ouest/Nord cest un éléve sur cing (20,2 %) dont la
langue de conversation avec les autres éléves est surtout le francais.

Au Nouveau-Brunswick, la région ot la concentration géographi-
que des francophones est la plus forte, les éleves ont tendance a parler
plus souvent le francais avec leurs voisins qu'avec leurs amis (68,1 %
et 59,7 %, respectivement, font un usage fréquent du francais). Par
ailleurs, dans les autres régions les éléves ont tendance a parler un peu
plus souvent le francais avec leurs amis qu’avec leurs voisins. Mais
pour les deux types de réseaux, sauf pour ’Atlantique ou pres du tiers
des éleves parlent le plus souvent le frangais, cest un éléve sur cing ou
moins qui fait un usage fréquent du francais.

Dans les réseaux moins privés et plus étendus que sont les rencon-
tres sociales (« party », mariage, danse) et les organismes sociaux et
culturels, l'usage du francais tend a étre encore moins fréquent. Moins
de six éleves sur dix au Nouveau-Brunswick (56,1 % et 57,5 %) et d’un
éleve sur quatre 2 moins d’un éléve sur dix, selon les régions, rapporte
parler le plus souvent le francais dans ces lieux sociaux. C'est dans la
région Ouest/Nord que les scores sont les plus faibles.

Les résultats pour la langue parlée dans les lieux publics (dépan-
neurs, centres d’achat et services du milieu — banques, bureaux de
poste, garages, etc.) sont présentés au tableau 4.39. On constate que
les scores refletent la concentration géographique des francophones
dans ces régions, les scores étant les plus élevés au Nouveau-Brunswick
(score moyen de 6,4 pour l'ensemble des trois lieux publics) et les plus
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Tableau 4.39
Langue parlée : lieux publics

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Dépanneurs Surtout

I'anglais (%) 14,4 42,0 62,9 84,8 35,6
Les deux
également (%) 26,9 26,2 23,5 12,2 25,1
Surtout
le francais (%) 58,7 31,7 13,6 3,1 39,3
Score moyen 6,6 4,4 3,2 2,0 5,2
Centres Surtout
d‘achat I'anglais (%) 20,4 61,4 66,0 89,3 40,6
Les deux
également (%) 34,2 20,1 24,4 80 295
Surtout
le francais (%) 45,4 18,5 9,5 2,6 29,9
Score moyen 6,0 3,4 3,0 1,8 4,7
Services Surtout
I'anglais (%) 12,6 11,9 55,1 70,3 311
Les deux
également (%) 27,5 27,5 27,3 20,5 27,2
Surtout
le francais (%) 59,9 30,6 17,5 92 416
Score moyen 6,7 4,3 3,6 2,7 5,4
Lieux publics  Score moyen 6,4 4,0 33 2,2 51

faibles dans la région Ouest/Nord (score moyen de 2,2). Notons que
Cest dans les centres d’achat, habituellement situés dans les régions
plus urbaines, que les scores d’'usage relatif du francais sont les plus

faibles.

Nous avons vu dans la section du présent chapitre portant sur
la socialisation ethnolangagi¢re que le vécu enculturant par les
contacts avec les médias était tres anglodominant. Ces résultats (voir
tableau 4.13) portaient sur leurs expériences langagieres entre les 4ges
de 2 a 12 ans. Le tableau 4.40 montre la langue des médias utilisés
actuellement, cest-a-dire par les éléves ayant maintenant 16 ans et
demi, en moyenne. Le lecteur est invité a comparer les résultats du
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Tableau 4.40
Langue des médias utilisés actuellement
N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Spectacles Surtout

I'anglais (%) 42,5 66,0 66,8 70,0 53,0

Les deux

également (%) 30,3 234 249 245 280

Surtout

le francgais (%) 272 10,6 8,4 5,6 19,0

Score moyen 4,6 3,0 3,0 2,9 39
Télévision Surtout

I'anglais (%) 50,2 873 72,9 73,3 60,1

Les deux

également (%) 31,7 90 19,3 21,7 263

Surtout

le francais (%) 18,1 3,8 78 5,0 13,6

Score moyen 4,0 2,0 2,8 2,7 3,5
Radio Surtout

I'anglais (%) 49,8 79,6 71,3 76,4 59,3

Les deux

également (%) 273 12,8 19,6 177 23,9

Surtout

le francais (%) 229 7,6 9.1 58 16,8

Score moyen 41 2,3 2,8 2,4 3,5
Lecture Surtout
parascolaire I'anglais (%) 26,8 50,8 44,6 469 346

Les deux

également (%) 32,1 32,3 39,1 36,6 35,0

Surtout

le francais (%) 41,0 16,9 16,3 16,5 30,4

Score moyen 5,5 3,7 4,0 4,0 4,9
Internet Surtout

I'anglais (%) 51,7 70,9 58,2 61,2 54,7

Les deux

également (%) 35,1 26,7 33,7 344 344

Surtout

le francais (%) 13,3 24 8,1 44 10,9

Score moyen 3,8 2,6 3,3 3,1 3,6
Médias Score moyen 44 2,8 3,2 3,0 39
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tableau 4.13 avec ceux du tableau 4.40 pour avoir une idée de I’évo-
lution de ces comportements. Le tableau 4.13 regroupait en un seul
score le score moyen pour la langue des médias consommés entre
2 et 6 ans et entre 7 et 12 ans. Cette comparaison nous permet de
constater que les médias anglophones ont encore plus d’emprise sur
les éleves maintenant que lorsqu’ils avaient entre 2 et 12 ans. Par
exemple, au Nouveau-Brunswick, dans la région ol la consomma-
tion des médias francophones est la plus forte, pres de quatre éleves
sur dix (38,6 %) disaient regarder des programmes de télévision sur-
tout en francais (tableau 4.13) mais cest maintenant moins de deux
éleves sur dix (18,1 %) qui disent avoir un tel comportement. Pour la
radio, 'écoute surtout en francais passe de 41,9 % a 22,9 %. Pour la
lecture a la maison, le pourcentage de lecture francodominante passe
de 57,6 % 2 41,0 %. Pour les spectacles, on passe de 53,1 % a 27,2 %.
Pour Internet, méme si l'acces était plus faible avant que maintenant,
notons que le pourcentage d’éléves utilisant ce média surtout en fran-
cais entre les 4ges de 2 a 12 ans passe de 32,6 % a seulement 13,2 %.
On peut faire l'exercice de comparaison pour chacune des régions.
Pour tous les comportements relatifs aux médias et dans chacune des
régions, sans exception, l'usage actuel est plus faible que I'usage entre
2 et 12 ans, méme si, pour la plupart des médias, 'usage du francais
était déja tres faible.

Etant donné la trés forte présence des médias anglophones A 'exté-
rieur du Québec, on peut difficilement sattendre a ce que de fortes
proportions des éléves consomment prioritairement des médias en
francais. Le tableau 4.40 montre que clest seulement pour la lecture &
la maison (excluant les travaux scolaires) que plus du tiers des éleves
(41,0 %), et ceci seulement au Nouveau-Brunswick, utilisent davan-
tage le francais que 'anglais. Dans les autres régions, c’est entre 16 et
17 % des éleves qui lisent le plus souvent en frangais. Pour tous les
autres médias, sauf au Nouveau-Brunswick ou les résultats sont un
peu plus élevés, cest 10 % ou moins d’éleves qui disent consommer
surtout des médias francophones.

Pour des éléves conscientisés et avec I'appui des parents, on pour-
rait s’attendre & ce qu'une certaine proportion des éléves consomme a
peu pres autant de médias francophones que de médias anglophones.
Notons que les pourcentages d’éleves dans cette catégorie tendent a
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étre plus élevés que le pourcentage ayant des comportements franco-
dominants. Pour I'ensemble des éléves, ces proportions varient de
23,9 % pour la radio & 35 % pour les lectures & la maison. C’est néan-
moins dans la catégorie d’un usage surtout en anglais o l'on retrouve
les pourcentages les plus élevés, sauf pour la lecture a la maison chez
les Néo-brunswickois ot 26,8 % des éléves disent lire surtout en
anglais. Pour les autres médias, les pourcentages de consommateurs
anglodominants varient de 42,5 % pour les spectacles au Nouveau-
Brunswick a 87,3 % pour la télévision en Atlantique.

La figure 4.21 permet de visualiser les scores moyens des éleves
pour les quatre catégories de comportement langagier selon la concen-
tration géographique des francophones. On peut constater que l'usage
du frangais pour chacune des catégories de comportement augmente
plus la densité géographique des francophones est forte. Cette tendance
est toutefois moins linéaire (en ligne droite) pour la consommation
des médias. Pour cette catégorie, le score moyen le plus faible (2,8)
est dans les municipalités comprenant moins de 10 % de francopho-
nes et le score moyen le plus élevé (5,5) dans les municipalités regrou-
pant plus de 90 % de francophones. Notons, toutefois, que méme

Figure 4.21
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dans ces dernieres la consommation des médias en anglais tend a étre
aussi forte quen francais. De plus, pour la consommation des médias,
l'usage du frangais tend a étre uniformément faible dans les munici-
palités regroupant entre 10 2 29 % de francophones jusqu’a celles qui
en regroupent entre 70 a 89 %.

La figure 4.21 permet aussi de constater que cest dans la famille et
avec la parenté que l'usage du francais est le plus fréquent. Pour cette
catégorie, l'usage du francais est pratiquement égal a celui de anglais
(score moyen de 4,8) dans les municipalités ayant moins de 10 % de
francophones et on utilise presque uniquement le francais (score moyen
de 8,0) lorsque les francophones constituent 90 % et plus de la popu-
lation. En deuxie¢me lieu, cest dans leurs réseaux sociaux que l'usage
du frangais est le plus fréquent (scores moyens variant de 3,5 4 7,7).
Exception faite des médias, c’est dans les lieux publics que l'usage du
francais est le plus faible, les scores moyens variant de 2,2 4 7,6.

4.3.7.2 Les comportements engagés

Tel que mentionné ci-dessus, les comportements engagés compre-
naient trois types de comportement. Les éléves indiquaient sur une
échelle de 9 points & quel degré des énoncés décrivant des comporte-
ments de valorisation de la langue et de la culture francaises, d’affir-
mation identitaire et de revendication langagiere correspondaient a
ce qu'ils font maintenant ou ont déja fait (1 = Ne correspond pas du
tout, 9 = Correspond enti¢rement). Par exemple, répondre positive-
ment a I’énoncé « Avec des ami.e.s, faire valoir I'importance de parler
francais » fait apparaitre I'indice d’'un comportement de valorisation.
Lénoncé « Demander d’étre servi.e en francais dans un établissement,
méme lorsqu'on tadresse d’abord la parole en anglais » illustre un
comportement d’affirmation. Enfin, « Manifester contre des injusti-
ces subies par la communauté francophone (ex. : absence de services
gouvernementaux en francais) » est un indice d’'un comportement de
revendication. Le tableau 4.41 regroupe les résultats pour chacune des
catégories de comportement, celles-ci réunissant quatre indices pour
chaque catégorie.

Tel que prévu par le cadre conceptuel, les comportements de valo-
risation tendent & étre plus fréquents que ceux d’affirmation et de
revendication. Cest en Atlantique que le pourcentage d’éléves est le
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Tableau 4.41
Comportements engagés envers la langue et la culture francaises

N.-B. Atlantique Ontario Ouest/Nord Total

Valorisation Faible (%) 21,0 23,5 224 14,7 214
Modérée (%) 49,5 56,7 49,8 538 498
Forte (%) 29,6 19,9 278 31,5 288
Score moyen 51 4,7 51 5,4 51
Affirmation Faible (%) 31,7 58,3 46,3 423 383
Modérée (%) 36,5 32,8 37,0 41,8 368
Forte (%) 31,8 88 16,7 159 249
Score moyen 49 33 39 4,0 4,5
Revendication  Faible (%) 51,2 48,5 48,3 34,1 49,5
Modérée (%) 33,7 377 379 455 358
Forte (%) 15,1 13,8 13,8 20,4 14,7
Score moyen 3,8 3,7 3,8 4,4 3,8
Francais Score moyen 4,6 3,9 4,3 4,6 4,4

plus faible (19,9 %) a rapporter que les comportements de valorisa-
tion décrits par les énoncés correspondaient fortement a leurs propres
comportements. Dans les autres régions, clest environ trois éléves sur
dix (de 27,8 % a 31,5 %) qui disent avoir des comportements d’enga-
gement de valorisation forts.

C’est au Nouveau-Brunswick que le pourcentage de comporte-
ments d’affirmation forts est le plus élevé (31,8 %) et en Atlantique
le pourcentage le plus faible (8,8 %). Les pourcentages sont trés simi-
laires dans la région de ’Ontario (16,7 %) et dans la région Ouest/
Nord (15,9 %), la prévalence de comportements d’affirmation iden-
titaire se situant entre celle du Nouveau-Brunswick et celle de
I'Atlantique. Les comportements de revendication forts sont pour
I'ensemble des éleves les plus faibles en fréquence (14,7 % versus
24,9 % pour laffirmation et 28,8 % pour la valorisation). Néanmoins,
ces comportements, en fréquence relative, varient selon les régions.
Par exemple, chez les éleves du Nouveau-Brunswick, I'afirmation
forte tend a étre plus fréquente que la revendication forte mais, dans
la région Ouest/Nord et en Atlantique, cette tendance est inversée.
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Les pourcentages de comportements de revendication forte sont un peu
plus élevés que ceux d’affirmation forte. En Ontario, les pourcentages de
comportements forts d’affirmation (16,7 %) ne sont que légérement plus
élevés que ceux de revendication (13,8 %). Des analyses factorielles ont
d’ailleurs montré que ces comportements tendent a se regrouper en deux
catégories plutdt que trois, les comportements de valorisation constituant
la premiere et les deux autres constituant une seule catégorie regroupant
les comportements de revendication et d’affirmation (Allard, Landry et
Deveau, 2009).

La figure 4.22 montre la relation entre les trois catégories de com-
portement engagé et la densité géographique des francophones. Méme
si les scores les plus élevés sont dans les régions ou les francophones
constituent 90 % et plus de la population, la relation n’est que faible-
ment linéaire.

Figure 4.22
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Chapitre 5

Principaux constats de I'étude
et conséquences pédagogiques

Dans ce dernier chapitre, nous proposons de résumer les constats
fondamentaux de I’étude et de dégager les conséquences pédagogi-
ques décisives qui en découlent. Notre but n'est pas de formuler des
recommandations précises en matiere de pédagogie ou d’aménage-
ment linguistique. En nous inspirant des résultats obtenus, nous vou-
lons mettre en évidence les axes d’intervention essentiels dans lesquels
il nous apparait important d’ceuvrer, un peu comme nous I’avons fait
quand nous avons souligné dans un rapport précédent (Landry, Allard
et Deveau, 2007d) les interventions nécessaires auxquelles donnaient
lieu les résultats des éléves de 'Ontario. En guise de conclusion, nous
établirons un lien entre ces axes d’intervention et tout projet de société
ou d’autonomie culturelle que pourraient vouloir entreprendre les com-
munautés francophones et acadiennes.

5.1 Résultats de l'étude :
constats fondamentaux

Rappelons que les résultats se répartissent en trois sections. La pre-
micre expose les particularités des éléves sur le plan démographique,
certaines ayant assurément des répercussions sur les variables langa-
gieres a I'étude. La deuxieme analyse leurs vécus ethnolangagiers. Ils
représentent plusieurs aspects de leur socialisation ethnolangagiére
depuis la petite enfance. La troisieme circonscrit les caractéristiques
psycholangagieres des éleves : elles décrivent ce que sont aujourd’hui
ces €éleves sur les plans aussi bien de I'identité, de la compétence et des
dispositions affectives envers les communautés de langue officielle que
du comportement langagier. Ces résultats ont été présentés pour cha-
cune des quatre régions (Nouveau-Brunswick, Atlantique, Ontario,
Ouest/Nord) et pour 'ensemble du Canada hors Québec.



218  Ecole et autonomie culturelle

La maternelle comprise, les éleves de 11° année qui ont participé a
I’étude fréquentaient le systéme scolaire depuis une douzaine d’années.
Il ne faudrait donc pas transposer 2 la situation actuelle dans les nou-
velles inscriptions les données de ces éléves. En d’autres mots, les éleves
qui s’inscrivent aux écoles de langue francaise aujourd’hui n'ont pas
nécessairement les mémes caractéristiques que ces éleves qui se sont
inscrits il y a plus de dix ans. La reprise de I’étude pendant 'année
scolaire 2015-2016 pourrait néanmoins montrer comment la situation
démolinguistique et ethnolangagiére des éleves des écoles francaises a
évolué sur une période d’une dizaine d’années.

5.1.1 Les variables démographiques

Un peu plus de huit éléves sur dix (83,0 %) avaient le frangais
comme langue maternelle. Langlais était la langue maternelle de
14,0 % des éleves et 3,1 % des éleves étaient allophones. Les propor-
tions de francophones étaient les plus élevées au Nouveau-Brunswick
(92,5 %), puis dans la région Ouest/Nord (80,3 %) ; les régions de
I’Atlantique et de I'Ontario affichaient des proportions similaires
d’éleves francophones (70,7 et 70,3 %, respectivement). Au Nouveau-
Brunswick et dans les autres provinces de ’Atlantique, on trouve tres
peu d’éleves allophones (mois de 1 %) tandis quen Ontario et dans la
région Ouest/Nord les pourcentages sont respectivement de 6,1 et de
4,6 %. Les résultats relatifs a la langue maternelle des éleéves constituent
un reflet de celles des parents, lesquelles conjuguent les taux d’endoga-
mie francophone et d’exogamie observés. Cest au Nouveau-Brunswick
que l'endogamie francophone est la plus forte (79 %), celle-ci étant
inférieure a 60 % dans les autres régions.

Sur le plan socioéconomique, on remarque que les meéres tendent
a étre plus scolarisées que les peres et qu'il existe a cet égard des diffé-
rences interrégionales marquées. C'est au Nouveau-Brunswick que 'on
trouve les plus fortes proportions de parents n'ayant pas terminé I’école
secondaire (15,7 et 30,4 % pour les méres et les péres, respectivement)
et les plus faibles proportions de parents titulaires de diplomes universi-
taires. Pour les études universitaires, le taux était particulierement élevé
dans la région Ouest/Nord (41,9 % pour les meres et 36,5 % pour les
peres). Dans les autres régions, les pourcentages de parents titulaires
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des diplomes universitaires étaient nettement plus faibles, variant de
25 228 % pour les meres et de 21 4 25 % pour les péres.

Selon les regroupements des éléves effectués dans les quatre régions,
nous avons constaté que ces régions constituaient un continuum au
regard de la proportion de francophones dans les municipalités ot les
éleves ont passé la plus grande partie de leur vie. Ces pourcentages
moyens par région étaient de 74,0, 50,1, 33,0 et 14,9 pour le Nouveau-
Brunswick, les autres provinces de Atlantique, 'Ontario et 'Ouest/
Nord, respectivement. Globalement, pour I'ensemble des écoles des
30 conseils scolaires, les éléves ont vécu dans des municipalités ou
56,4 % des résidents sont francophones.

Le fait que ceest dans la région Ouest/Nord (la ou la concentra-
tion de francophones est la plus faible) que l'on trouve la plus forte
proportion d’éléves dont le frangais est la langue maternelle, exception
faite du Nouveau-Brunswick, et que c’est dans cette région que l'on
observe le taux de scolarisation des parents le plus élevé montre que,
dans les régions a plus faible vitalité francophone, ce sont les parents
les plus scolarisés et ceux qui ont transmis le frangais comme langue
maternelle 4 leur enfant qui sont les plus enclins 4 inscrire leur enfant
al’école de langue francaise. Dans ces régions de faible vitalité franco-
phone, I'école frangaise s'impose moins par sa situation géographique
que par un choix conscient et volontaire des parents. Par conséquent,
cette détermination parentale pourrait fort bien influencer certaines
variables langagi¢res des éleves, dont la langue parlée a la maison,
I’identité francophone et les compétences en frangais.

Puisque les régions elles-mémes constituent un continuum de vita-
lité francophone, il est permis de prévoir que plusieurs aspects de la
socialisation ethnolangagiére des éléves (de la petite enfance a 12 ans)
sont influencés par ces différents contextes de vitalité. Il en est de
méme pour leffet de la concentration géographique des francopho-
nes que nous avons répartie en six catégories (moins de 10 %, de 10 &
29 %, de 30 2 49 %, de 50 2 69 %, de 70 2 89 % et de 90 % et plus)
et a la lumiere de laquelle plusieurs des vécus ethnolangagiers ont été
analysés. Rappelons que ce méme continuum a servi aussi pour les
variables psycholangagiéres.
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5.1.2 Les vécus ethnolangagiers

Sur le fondement de notre cadre conceptuel, nous avons mesuré
trois types de vécus ethnolangagiers : le vécu enculturant, le vécu auto-
nomisant et le vécu conscientisant. Voici les principaux constats que
nous avons retenus pour chacun des types de vécu langagier.

5.1.2.1 Les vécus enculturants

Nos mesures applicables au vécu enculturant visaient 2 mesurer le
degré de contact avec le francais et 'anglais pendant la période de l'en-
fance, a savoir de 2 4 12 ans. Les éleves répondaient au questionnaire
pour deux périodes de vie (de 2 4 6 ans et de 7 4 12 ans). Pour simpli-
fier la présentation, nous avons réuni ces deux périodes pour constituer
un seul score de vécu enculturant. Nous avons fixé I'age limite a 12 ans
pour favoriser la distinction qu’il importe d’établir entre la socialisa-
tion antérieure pendant la période de I'enfance et les comportements
langagiers actuels mesurés par d’autres questionnaires.

S’agissant de la scolarisation, les scores moyens des quatre régions
différent peu et sapprochent de 8,0, le point sur 'échelle de 9 qui signi-
fie que tous les cours offerts étaient en francais, sauf le cours d’anglais.
Cest le score moyen attendu pour des éleves inscrits dans des écoles
francaises. Les variations légeres dans les scores interrégionaux moyens
sexpliquent par le fait que, en Ontario et dans la région Ouest/Nord, il
y a plus d’éleves venant de 'extérieur du pays que dans les deux autres
régions. Ces éleves ont pu accomplir une partie de leur scolarité dans
une autre langue. Les scores moyens applicables au degré de scolari-
sation en francais sont un peu plus élevés au cycle de la maternelle a
la troisitme année (M a 3) que dans les autres cycles, cette situation
sexpliquant par le fait que plusieurs conseils scolaires nenseignent
pas l'anglais avant la 3° année, et méme, dans certains cas, avant la
5¢ année.

Si peu de différences distinguent les scores relatifs a la scolarisation
en francais, le phénomene differe dans le cadre des scores applicables
a Pambiance langagi¢re de I’école a 'extérieur des cours. Lambiance
langagiére de I’école, qui tend a étre trés frangaise au début de la sco-
larisation, s'anglicise graduellement du cycle M a 3 au cycle 10 a 12.
De plus, elle varie selon les régions, étant notamment plus francaise au
Nouveau-Brunswick que dans les autres régions. Cest en Ontario et
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dans la région Ouest/Nord que 'ambiance scolaire francaise est la plus
faible. Il est intéressant de noter que 'ambiance scolaire francaise au
cycle M a 3 dans la région Ouest/Nord est plus forte que celle consta-
tée en Ontario et en Atlantique et quelle se rapproche de 'ambiance
francaise du Nouveau-Brunswick. Elle reflete la langue parlée a la
maison. Rappelons que les parents de la région Ouest/Nord qui ont
inscrit leur enfant a I'école de langue francaise tendent davantage a
transmettre le francais comme langue maternelle que les parents des
autres régions, exception faite du Nouveau-Brunswick. Cependant,
avec les années, la faible concentration géographique des francopho-
nes dans la région Ouest/Nord tend a influencer 'ambiance scolaire
francaise. Au cycle 10 a 12, elle est équivalente a celle de I'Ontario et
est moins francaise que celle de la région Atlantique.

En effet, les résultats montrent que 'ambiance scolaire francaise
est fortement influencée par la concentration géographique des fran-
cophones. Le score moyen applicable aux quatre cycles d’études (de
M2a3,de4a6,de729etde 10 a 12) combinés est de 5,3 dans les
municipalités comprenant moins de 10 % de francophones et il aug-
mente linéairement pour atteindre 7,9 dans les municipalités com-
prenant 90 % et plus de francophones. Une étude récente (Landry,
Allard et Deveau, 2009) a montré que I'ambiance scolaire frangaise
était surtout fortement reliée a la langue parlée avec les amis a 'exté-
rieur de Iécole, celle-ci étant a son tour reliée a la langue parlée dans
le voisinage et au sein de la famille.

Deux mesures ont servi a évaluer le vécu enculturant des réseaux
sociaux dans les sphéres privée (la famille immédiate, la parenté, les
amis, les voisins et les contacts dans les activités sociales, culturelles et
sportives) et publique (les services de santé, les magasins et les restau-
rants) de la petite enfance 4 12 ans : a) la proportion de contacts avec
des francophones et des anglophones et b) la langue parlée dans ces
situations de contact. Il s’agit donc ici d’'un vécu langagier antérieur au
vécu actuel (se reporter aux comportements langagiers ci-dessous).

S’agissant de la proportion des contacts vécus pendant 'enfance,
cest au Nouveau-Brunswick que les réseaux sociaux sont les plus
francophones tant dans les lieux privés que dans les lieux publics.
Au deuxieme rang viennent les éléves de IAtlantique. Sauf pour les
contacts avec les voisins et avec les amis des parents, les contacts avec
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les francophones dans la sphere privée ont été plus élevés dans la région
Ouest/Nord quen Ontario, malgré une plus faible concentration de
francophones dans les municipalités habitées. Cette situation sexpli-
que, comme nous 'avons évoqué précédemment, par le caractere plus
sélectif de la clientele scolaire dans la région Ouest/Nord. Nos ana-
lyses montrent, en effet, que la francité des réseaux sociaux dans les
lieux publics est plus fortement reliée a la concentration géographique
des francophones qu'elle ne l'est dans les lieux privés, ou le réseau fran-
cophone sest avéré d’égale force a celui du réseau anglophone, méme
dans les municipalités regroupant moins de 10 % de francophones.
Néanmoins, méme dans les lieux privés, plus la concentration géo-
graphique des francophones est dense, plus la dominance du réseau
francophone augmente. Par ailleurs, la densité géographique des fran-
cophones a influencé davantage les réseaux sociaux des éléves dans la
sphere publique. Dans les régions comptant moins de 50 % de fran-
cophones, les contacts avec les anglophones ont été plus nombreux
que les contacts avec les francophones. Les proportions de contacts
avec ces deux groupes étaient similaires dans les régions comptant de
50 4 69 % de francophones. Cest seulement lorsque les francophones
constituaient 70 % et plus de la population que les réseaux sociaux
dans la sphere publique ont été plus nombreux avec des francophones
qu'avec des anglophones.

Il fallait s’y attendre, les scores relatifs a 'usage des langues ten-
dent a imiter ceux de la force du réseau social. Les éléves qui ont vécu
un réseau francophone fort tendent a avoir employé beaucoup plus
le francais dans leurs contacts langagiers que ceux qui ont vécu un
réseau francophone plus faible. Les différences interrégionales sont tres
similaires a celles qui ont été observées pour la proportion de franco-
phones dans les réseaux sociaux. On y trouve aussi la méme situation
exceptionnelle pour les éleves de la région Ouest/Nord dans les lieux
privés. Malgré une densité moins forte de la population francophone,
la proportion d’éléves parlant surtout le frangais avec la famille immé-
diate (68,8 %) a été plus forte dans la région Ouest/Nord que dans
la région de I'Atlantique (62,9 %) et en Ontario (55,7 %). Des profils
similaires sont observés pour la langue parlée avec la parenté (les cou-
sins et les cousines, les oncles et les tantes).
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Le Nouveau-Brunswick se démarque des autres régions étant la
seule région ou, d’une part, la proportion des éléves qui a parlé le plus
souvent le francais avec les amis (78,3 %) est similaire a celle des éléves
qui ont parlé le plus souvent cette langue avec la famille immédiate
(78,4 %) et ou, d’autre part, la proportion des éléves ayant parlé sur-
tout le francais a I’école avec les autres éléves (85,2 %) était supérieure
a celle des éléves ayant parlé surtout le francais avec les membres de
leur famille. Dans les autres régions, les éléves ont eu tendance a moins
parler le francais avec leurs amis et avec les autres éleves quiavec les
membres de leur famille immédiate.

Pour 'ensemble des éléves du Canada hors Québec, la famille et
I’école sont les seuls milieux de vie ot plus des deux tiers des éleves
(69,1 et 71,1 %, respectivement) ont vécu pendant leur enfance une
dominance langagiere francophone. Plus les contacts sociolangagiers
étaient communautaires et publics, plus 'usage du francais a dimi-
nué. Aussi, plus la densité francophone a été faible, plus la dominance
de Panglais dans la sphére publique sest imposée par rapport a cette
dominance dans la sphere privée. Clest seulement dans les régions a tres
forte concentration francophone (90 % et plus) que l'usage du fran-
cais dans les lieux publics a été équivalent & cet usage dans les lieux
privés. Dans la sphere privée, 'usage du francais tendait a étre égal
a celui de P'anglais, méme dans les régions a plus faible densité fran-
cophone (moins de 10 %). Dans la sphere publique, c’est seulement
lorsque les francophones constituaient entre 50 et 69 % de la popu-
lation que le francais était parlé un peu plus que anglais et, dans les
régions comptant entre 30 et 49 % de francophones, que le francais
était parlé autant que 'anglais.

Le vécu enculturant a été mesuré dans deux autres domaines de
vie : celui des médias et celui du paysage linguistique (la langue de
I'affichage public et commercial). Le premier domaine est mixte, étant
a la fois public et privé. De fait, les médias sont gérés par des sociétés
publiques ou par des entreprises servant des intéréts publics, mais ils
sont le plus souvent consommés dans des lieux privés, par exemple a
la maison. Dans leurs relations avec les variables psycholangagiéres, les
médias se comportent néanmoins davantage comme les vécus encultu-
rants de nature privée. Leur relation est plus forte avec I'identité franco-
phone quavec la vitalité subjective francophone, notamment. De plus,
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on constate une forte relation entre la consommation des médias fran-
cophones et le désir d’intégrer la communauté francophone (Landry
et Allard, 1996; Landry, Deveau et Allard, 2006b, et Landry, Allard
et Deveau, 2007¢). Le deuxi¢eme domaine, celui du paysage linguisti-
que, produit sur les variables psycholangagiéres des effets semblables
a ceux des autres vécus enculturants dans des lieux publics. Les rela-
tions sont fortes surtout avec la vitalité subjective francophone, cest-
a-dire avec le statut ou le prestige que les éléves attribuent au francais
(Landry et Allard, 1996; Landry et Bourhis, 1997 ; Landry, Deveau
et Allard, 2006b).

Un premier constat relatif a 'usage des médias par les éléves durant
leur enfance a trait a la forte attraction de la langue anglaise. Pour
six des neuf médias mesurés (la télévision, la radio, les films, Internet,
la musique et les magazines), cest moins du tiers des éléves qui ont
consommé principalement des médias francophones. Moins de quatre
éleves sur dix (38 %) ont lu surtout des journaux francophones et prés
d’un éleve sur deux (46 %) a lu plutdt des livres en francais a la mai-
son. Environ quatre éléves sur dix (41 %) ont assisté a des spectacles
ou a des pieces de théatre surtout en frangais, un certain nombre ayant
pu étre organisés par I’école. Méme s’il existe des différences régiona-
les, on note une forte attraction pour les médias anglophones, méme
au Nouveau-Brunswick, 1a ot les éléves ont vécu, en moyenne, dans
des régions assez majoritairement francophones. En effet, la densité
de la population francophone est plutdt faiblement reliée a la langue
de consommation des médias. Cest seulement dans les régions comp-
tant 90 % et plus de francophones que la consommation des médias
en frangais a été supérieure a la consommation en anglais et, méme
1, la consommation en frangais n’était que modérément élevée (score
moyen de 6,4 points sur une échelle de 9).

Deux anomalies sont observées par rapport a la relation attendue
entre la densité francophone des régions et 'usage du frangais dans
la consommation des médias. Méme si la région de ’Atlantique est la
deuxieme quant a la densité francophone, c’est 1a ot la consommation
de médias francophones est la plus faible. Moins de 10 % des éleves
ont consommé surtout des médias francophones pendant leur enfance.
Par ailleurs, les éléves de la région Ouest/Nord sont ceux qui provien-
nent des régions les moins densément peuplées de francophones, mais
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ils ont été plus souvent exposés aux médias francophones pendant leur
enfance que les éléves de 'Ontario et de ’Atlantique. Cet effet pour-
rait lui aussi étre relié au caractere sélectif de la clientele scolaire dans
cette région. En effet, les parents peuvent, certes, exercer une certaine
influence sur 'usage des médias étant donné que la consommation se
fait beaucoup au foyer.

Quant au paysage linguistique que les éleves disent avoir vécu
pendant leur enfance, c’est au Nouveau-Brunswick qu’il a écé le
plus francophone. Environ le tiers des éléves francophones néo-
brunswickois estiment que les affiches et les enseignes dans les maga-
sins, les panneaux routiers et les encarts publicitaires livrés par la poste
étaient surtout en frangais. Globalement, cest dans un paysage lin-
guistique bilingue que les jeunes de cette province disent avoir vécu
(score moyen de 5,4 points sur une échelle de 9), tandis que dans les
autres régions le paysage linguistique a été qualifié d’anglodominant.
Comme pour les médias, les scores sont les plus faibles dans la région
Atlantique (score moyen de 2,8) et la région Ouest/Nord tend a avoir
des scores similaires a la région de I'Ontario (scores moyens de 3,6
et 3,8, respectivement). La question de savoir a quel degré ces scores
constituent le reflet des réalités du paysage linguistique réel vécu dans
ces régions et a quel degré ils sont influencés par des facteurs subjec-
tifs demeure entiere.

5.1.2.2 Le vécu autonomisant

Conformément a notre cadre conceptuel, le vécu autonomisant
représente un aspect qualitatif du vécu ethnolangagier et, selon la théo-
rie de 'autodétermination, il a pour effet de satisfaire trois besoins fon-
damentaux chez Iétre humain : Pautonomie, la compétence et l'afh-
liation. La satisfaction de ces trois besoins favorise une plus grande
autonomie dans les choix de comportement et une motivation régu-
lée par des facteurs internes. Beaucoup d’éléves ayant vécu dans des
contextes bilingues, il importe de déterminer si les contacts avec la
langue francaise ont été autant ou plus autonomisants que les contacts
avec la langue anglaise. Notre cadre conceptuel stipule quun vécu
ethnolangagier autonomisant favorise un usage et un apprentissage de
la langue pour des raisons identitaires, tandis quun vécu autonomisant
plus faible pourrait étre relié & une motivation plus faible pour l'usage
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et l'apprentissage de la langue ou a une motivation plus instrumentale
(Landry, Allard et Deveau, 2009). Nos questionnaires ont vérifié pour
différents contextes de vie (la famille, les amis et les connaissances ainsi
que 'école) le degré auquel les contacts avec les deux langues officiel-
les et les membres de ces communautés ont pu soutenir la satisfaction
des besoins d’autonomie, de compétence et d’affiliation

Globalement, le vécu autonomisant en frangais tend a avoir été
plus fort que le vécu autonomisant en anglais. Mais, cest seulement
au Nouveau-Brunswick que les expériences ont été beaucoup plus
autonomisantes en frangais quen anglais (scores moyens de 7,7 et 6,2,
respectivement). Pour ce groupe, notons que les expériences autono-
misantes en anglais ont été au moins modérément élevées. Dans les
autres régions, les vécus autonomisants ont été plutdt forts dans les
deux langues : 7,1 et 6.7 en Atlantique, 6,9 et 6,5 en Ontario et 7,2 et
6,8 dans la région Ouest/Nord, pour le francais et I'anglais, respecti-
vement. Pour chacune de ces régions, la différence entre le score moyen
pour le frangais et le score moyen pour 'anglais n'est que de 0,4 points.
En outre, selon les éleves, le vécu autonomisant francophone tend a
soutenir les trois besoins fondamentaux de facon égale, alors que leur
vécu autonomisant anglophone tend & appuyer un peu plus le besoin
d’afhiliation que les besoins d’autonomie et de compétence.

Nos analyses montrent que les vécus autonomisants francophones
et anglophones varient selon la densité géographique des francophones.
Lorsque les francophones forment moins de 10 % de la population, les
expériences autonomisantes saverent d’égales forces dans les deux lan-
gues (7,0 en frangais et 6,8 en anglais). Par ailleurs, la dominance du
vécu autonomisant francophone naugmente que légérement en relation
avec la densité francophone. Méme dans les municipalités regroupant
plus de 90 % de francophones, si le vécu autonomisant francophone
est tres fort (score moyen de 8,1), le vécu autonomisant anglophone
reste néanmoins modérément élevé (score moyen de 5,9).

5.1.2.3 Le vécu conscientisant

Notre cadre conceptuel établit que le vécu conscientisant a pour
effet de favoriser le développement d’une « conscience critique » par
rapport aussi bien 2 la situation minoritaire du francais qu'a sa légi-
timité et a sa stabilité dans la société canadienne. Cette conscience
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critique favorise 4 son tour des comportements engagés envers la
communauté francophone (Allard ez 4l., 2005, 2009). Un premier
questionnaire a mesuré les expériences vicariantes, cest-a-dire le degré
de contacts avec des modeles de conscientisation et d’engagement (par
exemple les parents, les enseignants ou d’autres personnes signifian-
tes) qui valorisaient la langue et la culture frangaises, affirmaient leur
identité ou revendiquaient leurs droits.

Globalement, les contacts avec des modeles de valorisation ont été
plus fréquents (score moyen de 6,0 points sur une échelle de 9) que les
contacts avec des personnes affirmant leur identité (5,3) ou revendi-
quant des droits (4,7). Cette tendance cache toutefois des différences
régionales. Le profil du Nouveau-Brunswick est similaire a celui de
'ensemble de ’échantillon, mais dans deux régions (PAtlantique et la
région Ouest/Nord) les contacts avec des comportements de revendi-
cation sont plus fréquents quavec des comportements d’affirmation
identitaire. Cest dans ces régions que les éleves disent avoir été le moins
en contact avec des personnes affirmant publiquement leur identité
(par exemple, demander des services en francais dans des commerces
et des établissements). En Ontario, les éléves disent avoir été a peu pres
également en contact avec des comportements d’affirmation identitaire
et avec des contacts de revendication. Si on établit un score moyen
qui regroupe les trois types de comportements observés, le Nouveau-
Brunswick et la région Ouest/Nord affichent des scores moyens iden-
tiques (5,5), suivis de 'Ontario (5,2) et de I'Atlantique (4,9). Le score
global pour I'ensemble de I'échantillon (5,3) refléte des contacts plutot
modérés avec des modeles de conscientisation et d’engagement.

Il y a peu de relation entre la densité de la population francophone
dans les régions habitées par les éleves et les observations de modeles
qui valorisent la langue et la culture francaises et celles de modeles
qui revendiquent des droits linguistiques. A I'égard du premier com-
portement, il se peut que I’école exerce un effet stabilisateur, tendant
a uniformiser les contacts avec pareils modeles (voir ci-dessous). Pour
ce qui est du comportement de revendication, deux effets antagonis-
tes pourraient aussi exercer un effet d’uniformisation. D’abord, dans
les régions de faible vitalité francophone, il se peut qu’il y ait peu de
revendication de droits autres que les droits scolaires, ceux-ci pouvant
étre pergus comme moins légitimes. Ensuite, dans les régions a plus
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forte vitalité, le besoin de revendiquer des droits peut savérer moindre
en raison d’un vécu francophone plus fréquent et stable. On observe
toutefois un lien plus net dans la relation entre la densité géographi-
que des francophones et les modeles qui affirment publiquement leur
identité. Les contacts des éleves avec ce type de modeles augmentent
généralement avec 'augmentation de la concentration de la popula-
tion francophone. En d’autres termes, plus les éléves ont vécu dans des
régions de forte vitalité francophone, plus il était habituel pour eux
de voir des personnes de leur environnement affirmer publiquement
leur identité francophone.

Un deuxieme questionnaire a cherché a déterminer les catégories
de personnes (la famille et la parenté, les enseignants, les amis, les
autres connaissances, les artistes et les chefs de file communautaires)
qui ont représenté le plus souvent pour les éleves des modeles de valo-
risation de la langue et de la culture francaises. Les modeles les plus
souvent observés sont les enseignants. Huit éleves sur dix (78,8 %)
disent avoir souvent observé des enseignants valoriser la langue et
la culture francaises. Les différences régionales sont plutét faibles.
Des membres de la famille et de la parenté ont été des modeles sou-
vent observés pour 54,0 % des éléves, en moyenne, mais cest dans
la région Ouest/Nord que le pourcentage est le plus élevé (64,7 %).
Ce résultat vient confirmer encore la these voulant que les parents de
cette région puissent étre des francophones plus engagés. Pour envi-
ron quatre éléves sur dix, les artistes et les chefs de file communautai-
res ont constitué des modeles fréquents, alors que les autres catégories
de personnes (les amis et les autres connaissances) ont représenté des
modeles fréquents pour moins du tiers des éléves. La relation entre la
densité de la population francophone et la fréquence de contacts avec
'ensemble de ces catégories de modeles est plutdt ténue, mais elle est
généralement positive.

Un dernier questionnaire a mesuré les expériences personnelles
de sensibilisation a la situation des francophones depuis I'enfance.
Les éleves ont dit avoir été modérément sensibilisés a la situation des
francophones (score moyen de 5,5 points sur une échelle de 9) et avoir
vécu relativement peu d’expériences de discrimination en raison de
leur langue (score de 4,1). Toutefois, quand on centre I'attention sur
le pourcentage d’éleéves ayant vécu des expériences de forte intensité
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(scores de 6,5 et plus), les expériences de discrimination apparaissent
deux fois plus fréquentes (30,6 %) que les expériences de sensibilisation
(16,9 %). Les pourcentages les plus élevés pour les deux types d’expé-
riences se trouvent dans la région Ouest/Nord. Plus de quatre éléves
sur dix (44,6 %) de l'ensemble de I’échantillon disent avoir été peu
sensibilisés a la situation des francophones. Cette situation tend a étre
inversement reliée a la vitalité des communautés, le pourcentage le plus
élevé de faible sensibilisation étant au Nouveau-Brunswick (47,4 %) et

le plus faible, dans la région Ouest/Nord (33,6 %).

5.1.3 Le développement psycholangagier

Dans la présente section, nous résumons les principaux constats
obtenus pour les différentes caractéristiques des éléves sur le plan psy-
cholangagier. Il est postulé que ces traits psycholangagiers sont influen-
cés par divers aspects de la socialisation langagiere (se reporter a notre
cadre conceptuel).

5.1.3.1 Identité

Rappelons que notre cadre conceptuel retient deux composantes
complémentaires de I'identité ethnolinguistique : 'autodéfinition (se
dire membre d’un groupe ethnolinguistique) et 'engagement identi-
taire (la signification et I'attachement affectif associé a cette identité).
Sur le plan de autodéfinition, six différentes identités ont été mesu-
rées : 'identité francophone, I'identité anglophone, I'identité bilingue,
I'identité franco-territoriale, I'identité québécoise et I'identité cana-
dienne. Sur le plan de I'engagement identitaire, seule I'identification
aux deux communautés de langue officielle a été mesurée.

Cest I'identité canadienne qui procure le score moyen le plus élevé
(8,4 sur 9) et elle varie peu selon les régions. Lidentité québécoise
recueille le score moyen le plus faible (2,2). Lidentité francophone
(7,5) est plus forte que I'identité anglophone (5,5). Cest au Nouveau-
Brunswick (7,8) et dans la région Ouest/Nord (7,5) que I'identité fran-
cophone est la plus forte, celle-ci étant quand méme relativement forte
en Atlantique (7,2) et en Ontario (7,0). Lidentité anglophone est modé-
rée au Nouveau-Brunswick (4,9), mais modérément élevée dans les
autres régions (variant de 6,2 4 6,4). Lidentité franco-territoriale (par
exemple acadienne en Atlantique et au Nouveau-Brunswick, franco-
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ontarienne en Ontario et franco-provinciale ou territoriale dans les
autres régions) est plutot élevée (6,9) et varie peu selon les régions (6,8
4 7,0). Les identités francophone et anglophone sont assez fortement
reliées a la concentration géographique des francophones, la premiére,
positivement, l'autre, négativement. Lidentité franco-territoriale tend
aussi a croftre selon la densité de la population francophone, mais de
fagon moins uniforme. Lidentité bilingue tend a étre forte dans la
plupart des catégories de densité, mais est plus faible dans les régions
comptant 90 % de francophones et plus.

Rappelons que I'identité bilingue est plus fortement associée a la
vitalité communautaire francophone lorsqu’elle est située sur un conti-
nuum de dominance identitaire, allant d’'une forte anglodominance
a une forte francodominance (Landry, Deveau et Allard, 2006c¢). Les
analyses des résultats de notre étude, selon ce continuum (Landry,
Deveau et Allard, 2008), montrent une forte dominance bilingue
(80,9 %). Moins d’un éléve sur cing (17,3 %) se dit de dominance
identitaire francophone, mais, aspect intéressant d’un effet probable
de I’école francaise, moins de 2 % (1,7 %) des éleves se déclarent étre
de dominance identitaire anglophone. La dominance identitaire fran-
cophone tend a croitre selon la densité de la population francophone,
allant de 1,4 % dans les régions ayant moins de 10 % de francophones
449,6 % dans les régions qui en comprennent plus de 90 %. Rappelons
que des recherches antérieures ont montré que le degré de scolarisation
en francais était aussi fortement relié a la force de I'identité franco-

phone que le réseau social francophone (Landry et Allard, 1996).

Lengagement identitaire francophone (6,8) est plus élevé, en
moyenne, que 'engagement identitaire anglophone (5,2). Il est le plus
élevé au Nouveau-Brunswick (7,1) et dans la région Ouest/Nord (7,0).
Le Nouveau-Brunswick se distingue toutefois par un engagement iden-
titaire anglophone plus faible (4,7) que dans la région Ouest/Nord
(6,1). Les différences entre I'engagement identitaire francophone et
'engagement identitaire anglophone sont moins grandes en Ontario
(6,4 et 5,9, respectivement), et en Atlantique (6,6 et 5,9 respective-
ment). Uengagement identitaire est assez fortement associé a la densité
géographique des francophones. Plus elle augmente, plus I'engagement
identitaire francophone tend & dominer 'engagement envers I'identité
anglophone. Dans les régions 4 faible densité francophone (moins de
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10 %), l'engagement identitaire anglophone tend a étre plus élevé, les
éleves étant plus fortement engagés envers la communauté anglophone
quenvers la communauté francophone, bien qu’ils aient été scolarisés
en frangais depuis la maternelle. En revanche, rappelons que I’iden-
tité francophone est de plus en plus un choix volontaire et moins un
déterminisme social (Deveau et Landry, 2007) et 'engagement identi-
taire est beaucoup plus favorisé par la qualité des vécus langagiers que
par la quantité des contacts (Deveau, Landry et Allard, soumis pour
publication). Il s’agit 1a de faits qui sont & considérer lors de I’élabora-
tion d’'une pédagogie en milieu minoritaire.

5.1.3.2 Vitalité ethnolinguistique subjective

Il a été demandé aux éleves d’estimer le statut sociétal de la langue
francaise et celui de la langue anglaise dans la région qu’ils habitaient.
Il leur fallait estimer les ressources ou le « capital linguistique » de cha-
cune des communautés sur les plans culturel, politique, économique
et social. Globalement, les éléves ont estimé que le « capital politique »
(les services gouvernementaux) de leur région était plus élevé que celui
des autres capitaux francophones. En ce qui a trait a la communauté
anglophone, cest le capital culturel (les activités culturelles et les émis-
sions de télévision) qui est évalué le plus fortement. La vitalité anglo-
phone (score moyen de 6,6) est évaluée globalement comme plus forte
que celle de la communauté francophone (5,6). Notons, néanmoins,
que les éleves du Nouveau-Brunswick ont tendance a évaluer la vita-
lité de la communauté francophone aussi fortement ou plus fortement
que celle de la communauté anglophone, sauf pour le capital culturel.
Ces éleves vivent dans des régions ou les francophones constituent, en
moyenne, environ trois quarts de la population et cest la vitalité des
langues dans leur région qu’ils évaluaient et non pas celle de I'ensem-
ble de la province. Nos analyses montrent que clest seulement dans
les régions ou la concentration des francophones est trés forte (90 %
et plus) que la vitalité francophone est estimée plus forte que la vita-
lité anglophone.

Un autre questionnaire de vitalité ethnolinguistique subjective
a demandé aux éléves d’estimer la vitalité future de la communauté
francophone. Chaque éléve estimait la situation actuelle par rapport a
celle qui prévaudrait dans 25 ans. En moyenne, les éleéves ont estimé la
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vitalité francophone future comme étant égale a celle d’aujourd’hui. Ils
semblent étre donc peu sensibilisés aux tendances lourdes qui démon-
trent une vitalité décroissante des communautés francophones. Cette
estimation varie peu selon les régions ou selon la concentration géo-

graphique des francophones.

Un troisitme questionnaire a mesuré le degré auquel les éleves
considéraient leur vitalité comme légitime compte tenu du nombre de
francophones et d’anglophones dans leur région. Ils devaient estimer
si la situation de la communauté francophone devrait étre plus faible,
égale ou plus forte pour que I'état des choses soit vraiment juste et
équitable. En général, ils ont estimé que les ressources communautai-
res des francophones devraient étre plus nombreuses quelles le sont
actuellement. C’est en Ontario et dans la région Ouest/Nord que le
besoin de ressources plus nombreuses a été le plus souvent exprimé.
La vitalité légitime est peu associée a la concentration géographique
des francophones.

5.1.3.3 Le désir d’intégration

Comme le montre notre cadre conceptuel, le désir d’intégrer une
communauté linguistique peut étre influencé par deux éléments : la
force de I'identité et le statut sociétal percu de la langue (vitalité ethno-
linguistique subjective). Cette disposition peut aussi subir directement
I'influence de certains vécus, notamment les contacts avec les médias
(Landry, Allard et Deveau, 2007c). Nous avons mesuré le désir des
éleves d’intégrer chacune des communautés de langue officielle. L'éléve
peut vouloir intégrer une communauté plutdt quune autre ou vouloir
intégrer également chacune d’elles.

Le désir d’intégrer la communauté francophone tend 4 étre modé-
rément élevé (score moyen de 6,1 points sur une échelle de 9), mais est
généralement plus élevé pour l'acces aux ressources communautaires
(par exemple le travail, les services publics) que pour les activités du
domaine culturel (les émissions de télévision et les activités culturel-
les). Les scores moyens pour les premicres varient de 6,3 4 6,7 et de
4,7 45,1 pour les deuxiémes.

Le désir d’intégrer la communauté anglophone est également
modérément élevé (score moyen de 5,8). Il importe toutefois de retenir
que les profils régionaux varient selon I'importance relative accordée a
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chacune des communautés. Au Nouveau-Brunswick, les éleves dési-
rent davantage intégrer la communauté francophone (6,4) que la com-
munauté anglophone (5,3), exception faite des activités culturelles. En
Atlantique, le désir d’intégrer la communauté anglophone (6,5) est plus
fort que le désir d’intégrer la communauté francophone (5,3). Il en est
de méme, mais de fagon un peu moins marquée, pour ’Ontario (6,4
et 5,8, respectivement) et pour la région Ouest/Nord (6,6 et 6,0 res-
pectivement). Pour chacune des communautés, c’est dans le domaine
culturel que l'on désire le plus faire partie de la communauté anglo-
phone. Pour les autres aspects, plus communautaires ceux-13, les éleves
de I'Ontario, de IAtlantique et de la région Ouest/Nord tendent a
vouloir vivre dans les deux communautés linguistiques. Par ailleurs,
au Nouveau-Brunswick, c’est par rapport a ces aspects communau-
taires que le désir de vivre en frangais tend 2 dominer le désir de vivre
en anglais. Lorsque les désirs d’intégrer ces deux communautés sont
analysés dans leur relation avec la densité géographique des franco-
phones, une relation positive apparait par rapport au désir d’intégrer
la communauté francophone, mais la relation devient négative par
rapport au désir d’intégrer la communauté anglophone.

5.1.3.4 Les sentiments d’autonomie,
de compétence et d’affiliation

Les éleves ont évalué le degré auquel ils apprenaient et employaient
librement et par choix personnel (sentiments d’autonomie) chacune
des langues et aussi auquel ils se sentaient efficaces et compétents ce
faisant (sentiments de compétence). Ils évaluaient aussi a quel degré
dans leurs contacts avec des francophones et des anglophones ils se
sentaient appuyés, en conflance avec eux, attachés a eux, écoutés et
estimés. Au Nouveau-Brunswick, ces trois besoins sont plus fortement
satisfaits dans les contacts avec la langue francaise et les francopho-
nes (score moyen = 7,0) qu’avec la langue anglaise et les anglophones
(6,1). Dans les trois autres régions, les besoins tendent a étre égale-
ment satisfaits dans chacune des langues ou un peu plus fortement
en anglais (scores moyens variant de 6,5 4 6,8 pour le francais et de
6,7 4 6,9 pour l'anglais). Ces résultats traduisent des vécus autono-
misants. Les relations avec la densité géographique de la population
francophone sont faibles.
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5.1.3.5 Les motivations langagiéres

Six orientations motivationnelles pour apprentissage et 'usage du
francais ont été mesurées, celles-ci correspondant au continuum moti-
vationnel relevé pour la théorie de 'autodétermination et explicité dans
notre cadre conceptuel. Quatre des six orientations motivationnelles
donnent lieu & des scores élevés ou modérément élevés. Globalement,
les éleves disent apprendre et employer le frangais autant pour des rai-
sons instrumentales (régulation externe) que pour des raisons identi-
taires (régulation intégrée) ou pour des raisons liées a des buts person-
nels (régulation identifiée). Les scores moyens pour ces orientations
sont, respectivement, de 6,1, 6,1 et 6,0. La motivation intrinseque
pour l'apprentissage du francais est plutot modérée (4,7). Cest dans la
région Ouest/Nord que ces trois orientations motivationnelles pour le
francais sont les plus élevées et dans la région de PAtlantique quielles
sont les plus faibles.

Quant a la motivation pour l'usage et 'apprentissage de 'anglais,
dans toutes les régions, les raisons instrumentales et les raisons asso-
ciées a l'atteinte de buts personnels procurent des scores moyens plus
élevés quielles le font pour I'apprentissage du francais (régulation
externe = 6,8, régulation identifiée = 6,8). Il en est de méme pour la
motivation intrinseéque (5,1). Toutefois, dans chacune des régions, la
motivation intégrée pour 'anglais est plus faible (4,8) que cette moti-
vation pour le francais (6,1).

Par conséquent, le portrait qui sesquisse est celui d’'une motiva-
tion supérieure a ’égard de lapprentissage de I'anglais pour des rai-
sons instrumentales ou personnellement motivées et une motivation
identitaire supérieure a I'égard du francais par rapport a l'anglais. Ce
résultat semble confirmer le contexte diglossique du frangais, langlais
étant une langue de statut qu’il importe d’apprendre pour des raisons
de mobilité sociale et le francais étant davantage une langue de soli-
darité que 'on apprend pour des raisons identitaires. Néanmoins, les
motifs instrumentaux justifiant apprentissage du francais tendent a
étre modérément élevés. Le fait que la motivation intrinseque soit un
peu plus élevée pour I'anglais que pour le francais (sauf dans la région
Ouest/Nord, ou les scores sont égaux) pourrait permettre de penser
que la croyance généralisée voulant que le frangais soit une langue

. . \ 5 . . ’ . >
plus difficile & apprendre que I'anglais est bien fondée, mais d’autres
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analyses sont nécessaires pour vérifier la validité d’une telle hypothese.
Notons aussi que des proportions significatives d’éleves disent appren-
dre et employer 'anglais pour des raisons identitaires (deux éléves sur
dix au Nouveau-Brunswick et de trois a quatre éleves sur dix dans les
autres régions). 1l se peut que ce soit dans des contextes d’exogamie
que l'on trouve une partie importante de ces éléves.

Quant aux effets de la densité géographique des francophones,
une baisse graduelle de la motivation instrumentale pour le frangais
accompagne I'augmentation de la densité francophone. Linverse est
observé pour le cas de la motivation identitaire. Elle est la plus forte la
ou la concentration géographique des francophones est la plus dense.
Quant a la motivation pour 'anglais, aucune relation n'est consta-
tée entre la concentration des francophones et la motivation instru-
mentale pour celle-ci, tandis que les motivations identitaires dimi-
nuent dans la mesure oit augmente la concentration géographique des
francophones.

5.1.3.6 Les compétences langagieéres
et I'insécurité linguistique

Deux types de compétences langagieres ont été mesurés en francais
et en anglais. Des tests de closure ont servi a mesurer les compétences
« cognitivo-scolaires » (ou compétences de littératie) et les éleves ont
da faire des autoévaluations de leurs compétences orales et écrites. Un
questionnaire a permis de mesurer 'insécurité des éleves face a l'usage
du francais standard. Selon des hypothéses avancées par Cummins
(1979 et 1981) et confirmées par nos recherches (Landry et Allard,
2000; Landry, Allard et Deveau, 2009b), une forte interdépendance
est constatée entre les habiletés cognitivo-scolaires dans une langue et
ces habiletés dans l'autre langue, pour autant que les éléves aient des
occasions d’apprentissage de ces deux langues.

Les résultats des tests de closure ont été normalisés pour quun
score de 50 en francais soit équivalent & une norme constituée d’uni-
lingues francophones a Rivi¢re-du-Loup, au Québec, et qu’un score
de 50 en anglais soit équivalent a une norme constituée d’anglopho-
nes de Moncton, au Nouveau-Brunswick. Un écart de 10 points cor-
respond a un écart-type sur une courbe normale.
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Les scores moyens pour l'ensemble des éleves correspondent a
prés d’'un écart-type en dessous des normes pour la langue francaise
et pour la norme anglaise, les scores moyens étant, respectivement, de
40,7 et 41,1. Des différences régionales notables sont observées toute-
fois. Cest en Ontario que le score moyen en francais (38,7) est le plus
faible. Par ailleurs, les éleves de ’Atlantique et ceux de la région Ouest/
Nord obtiennent des scores moyens en anglais qui se rapprochent de la
norme anglophone (49,2 et 49,5, respectivement). L'Ontario est moins
d’un demi écart-type de la norme anglophone (45,8), tandis que les
éleves du Nouveau-Brunswick affichent le rendement le plus faible en
anglais, (36,9), soit plus d’un écart-type en dessous de la norme anglo-
phone. Seul le Nouveau-Brunswick produit un score moyen supérieur
en francais queen anglais. Les scores en anglais sont assez fortement
reliés a la concentration géographique des francophones, les scores les
plus faibles étant constatés dans les régions les plus densément peu-
plées de francophones et les scores les plus élevés, dans les régions de
plus faible densité francophone.

Les scores en frangais sont peu reliés a la densité de la population
francophone. Il se peut, cependant, comme nous I'avons souligné pré-
cédemment au chapitre 4, que la nature plus sélective des clienteles
scolaires francophones dans les régions de faible vitalité francophone
(plus haut niveau socioéconomique, notamment) compense pour un
contact moins fréquent avec la langue francaise. A l'autre extrémité
du continuum, les contacts plus fréquents avec le francais pourraient
étre associés (comme nous I’avons noté) a un niveau socioéconomique
plus faible. Par exemple, c’est au Nouveau-Brunswick que le degré de
scolarisation des parents est le moins élevé.

Si globalement les autoévaluations des quatre compétences (com-
prendre, parler, lire et écrire) sont évaluées identiquement pour le fran-
cais et 'anglais (scores moyens de 7,1 dans les deux cas), des différen-
ces régionales apparaissent néanmoins dans les profils de compétence.
Ce sont les éléves du Nouveau-Brunswick qui évaluent le plus forte-
ment leurs compétences en frangais et le plus faiblement leurs com-
pétences en anglais. Les éleves des autres régions évaluent plus faible-
ment leurs compétences en frangais quen anglais. Ce sont les éléves de
Atlantique qui évaluent le plus faiblement leurs compétences en fran-
cais. Quant a l'effet de la densité géographique des francophones, il est
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modéré mais plutot linéaire. En anglais, les scores moyens varient de
7,8 (moins de 10 % de francophones) a 6,2 (90 % et plus). Linverse
est observé pour I’évaluation globale de la compétence en francais, les
scores moyens variant de 6,5 a 8,0.

Par rapport au questionnaire mesurant 'insécurité linguistique
devant l'usage du frangais standard, une analyse factorielle a révélé un
facteur de confiance langagiére et un facteur d’insécurité linguistique.
Pour 'ensemble des régions, la confiance 4 parler le francais standard
pour communiquer est modérément élevée (score moyen de 6,3), le
score moyen le plus faible étant signalé dans la région de ’Atlantique
(5,1). Linsécurité linguistique est plutdt faible (score moyen de 2,7)
et tend  étre plus faible au Nouveau-Brunswick que dans les autres
régions. La confiance langagi¢re et I'insécurité sont légerement asso-
ciées a la densité géographique des francophones, la premiere, posi-
tivement, et l'autre, négativement.

5.1.3.7 Les comportements langagiers

Deux types de comportements langagiers ont été mesurés : le degré
d’usage actuel du francais et de anglais dans une pluralité de contex-
tes (2 ne pas confondre avec la socialisation vécue entre 2 2 12 ans)
et le comportement engagé envers la langue et la culture francaises.
Selon notre cadre conceptuel, les premiers sont reliés a la vitalité com-
munautaire de la langue et aux habitudes découlant de la socialisation
ethnolangagi¢re pendant 'enfance, notamment du vécu enculturant.
Les seconds seraient associés a la force du vécu conscientisant.

Les éleves tendent a parler plus souvent en francais quen anglais
avec la famille et la parenté. Cet usage du francais dans le contexte
familial est le plus élevé au Nouveau-Brunswick et en Atlantique.
Cependant, un « effet de génération » a été constaté. Les éleves parlent
francais plus souvent a leurs grands-parents quavec leurs parents et
plus souvent a ceux-ci qu’a leurs freres et sceurs. Leffet de génération
est le moins prononcé au Nouveau-Brunswick et le plus accentué dans
la région Ouest/Nord, reflétant la plus forte exogamie des couples et
une baisse graduelle de la vitalité francophone.

S’agissant de 'usage des deux langues dans les réseaux sociaux des
éleves, le constat dominant relatif & 'usage du frangais est celui de
la différence marquée entre les éléves du Nouveau-Brunswick (score
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moyen de 6,9) et ceux des autres régions (4,9 a 3,8). Les scores tradui-
sent la densité francophone de chacune des régions. Cest seulement
au Nouveau-Brunswick qu'une forte proportion des éléves dit parler
surtout en frangais avec les autres éléves de I'école (73,4 %). Cette
proportion est de 43,6 % en Atlantique, de 26,3 % en Ontario et de
seulement 20,2 % dans la région Ouest/Nord. Que ce soit avec les
amis, les voisins ou avec d’autres personnes rencontrées dans le cadre
d’activités culturelles ou sociales, les contacts avec la langue francaise
sont les plus fréquents au Nouveau-Brunswick, suivis de ’Atlantique
et de ’Ontario. Cest dans la région Ouest/Nord que l'usage du fran-
cais est le moins fréquent. La tendance est la méme pour 'usage du
frangais dans les lieux publics, les scores moyens variant de 6,4 au
Nouveau-Brunswick & 2,2 dans la région Ouest/Nord. Dans cette
derniere région, les éleves n'emploient presque jamais le francais dans
les lieux publics.

Les résultats concernant 'usage des médias francophones mon-
trent que la consommation actuelle des éléves est encore beaucoup
plus anglodominante quelle I’était entre les 4ges de 2 4 12 ans, méme
si la consommation a cette période était déja tres anglodominante.
Sauf au Nouveau-Brunswick ou les résultats sont un peu plus posi-
tifs, moins de 10 % des éléves consomment surtout des médias fran-
cophones, exception faite de la lecture de livres a la maison, ot 41 %
des éleves du Nouveau-Brunswick lisent le plus souvent en francais
et ol entre 16 et 17 % des éléves des autres régions font de méme.
Entre 23,9 et 35 % des éléves, toutes régions confondues, tendent &
lire autant en francais qu'en anglais. C'est dans la catégorie « anglo-
dominance » que la majorité des éléves tendent a se regrouper pour
'ensemble des médias.

Tous les comportements langagiers sont fortement associés a la
densité de la population francophone, sauf pour les médias ot la ten-
dance linéaire est plutdt faible. C’est seulement dans les régions a tres
forte concentration francophone (90 % et plus) que l'usage des médias
francophones tend 4 étre égal a celui des médias anglophones (score

moyen de 5,5).

Quant aux comportements d’engagement, trois catégories ont
été mesurées : la valorisation de la langue et de la culture francai-
ses, affirmation identitaire et la revendication (se reporter a notre
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cadre conceptuel). Comme pour le vécu conscientisant, méme si la
fréquence comportementale est plus élevée pour la valorisation que
pour 'affirmation et que cette derniere soit plus fréquente que la reven-
dication, les profils varient selon les régions. Cest en Atlantique que
l'on observe les scores de comportements engagés les plus faibles pour
chacune des trois catégories. Les éléves du Nouveau-Brunswick enre-
gistrent le meilleur score moyen pour les comportements d’affirma-
tion (4,9) et les éleves de la région Ouest/Nord, les scores moyens les
plus élevés pour les comportements de valorisation (5,4) et de reven-
dication (4,4). Globalement toutefois, les scores moyens qui se rap-
portent aux comportements d’ engagement sont modérément faibles;
ils varient de 3,9 en Atlantique a 4,6 dans la région Ouest/Nord et au
Nouveau-Brunswick. Les scores les plus élevés tendent a se retrouver
dans les régions comprenant 90 % et plus de francophones, mais la
relation apparue n'est que faiblement linéaire.

5.2 Mission de I'école francaise et pédagogie

Notre étude n’avait pas pour seul but de dresser le profil socio-
langagier des éleves des écoles francaises vers la fin du cycle secon-
daire. Elle propose un outil de réflexion concernant les défis que pose
I'aménagement linguistique en éducation. Un premier rapport sur
les éleves de 'Ontario a déja été préparé a cet effet (Landry, Allard
et Deveau, 2007d). Le présent rapport analyse la situation pancana-
dienne et établit un profil 2 I'égard de quatre régions, offrant ainsi un
portrait actuel des réalités sociolangagi¢res et psycholangagicres des
éleves sur un continuum de vitalité communautaire. En outre, pour
affiner ce continuum, nous avons examiné les résultats répartis en six
catégories de concentration géographique des francophones, allant de
moins de 10 % 4 90 % et plus. Aprés avoir brossé un apercu général
de la vitalité des communautés francophones et acadiennes qui gérent
les écoles de langue frangaise, nous avons montré au chapitre 4 et a la
lumiere des principaux constats que nous venons de résumer comment
se traduit cette vitalité communautaire dans les réalités langagiéres
des éleves de 11° année.

Dans la derniere section de notre rapport, nous nous proposons de
réfléchir aux conséquences touchant la pédagogie et 'aménagement
linguistique qui découlent des résultats observés. Ces conséquences
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ne peuvent étre précisées sans prendre en considération le role et la
mission de I’école francaise. Tous n'ont pas la méme vision de la mis-
sion de cette école (Pilote et Magnan, 2008) et d’aucuns pourraient
sopposer méme a 'emploi du mot « mission », préférant que Iécole
sadapte aux réalités sociolinguistiques des éleéves pour étre le reflet de
ce que sont les éléves d’aujourd’hui.

5.2.1 Lécole francaise et sa mission :
école d’en haut ou école d’en bas?

De nos jours, la société est multiculturelle et les identités sont
de plus en plus hybrides. Evidemment, il ne s’agit pas, par les écoles
« homogenes » de langue francaise, de tenter de « ré-homogénéiser »
la société francophone. Cependant, I’école doit-elle étre a la remorque
de la société changeante? Les débats sur le réle de I’école francaise en
situation minoritaire sont nombreux (Heller, 1999 ; Heller et Labrie,
2003; Landry et Allard, 1999; Landry et Rousselle, 2003 ; Pilote et
Magnan, 2008 ; Thériault, 2003 ; Thériault et Meunier, 2008). Il ne
sagit pas pour nous de débattre ici ces positions parfois divergentes
inspirées par des idéologies diverses. Selon nous, la « mission » de
Iécole francaise s’inscrit d’'emblée dans le projet de société que batiront
ensemble les communautés francophones et acadiennes soit de fagon
isolée, soit avec le Québec. Clest 1a une question avant tout d’ordre
politique & laquelle I’école peut adapter sa « mission ».

Selon le modele de 'autonomie culturelle, cest la société civile
qui peut exercer un leadership communautaire mobilisateur et ame-
ner le groupe a se donner une structure de gouvernance démocratique
et représentative ainsi qu'une vision politique. Mais il est aussi nor-
mal que des discours divergents sexpriment au sein de cette société
civile, comme le montrent les études de I'équipe de Heller et Labrie
(2003). Selon ces auteurs, des discours traditionalistes, modernisants
et mondialisants cohabitent et se croisent dans les communautés fran-
cophones et acadiennes. Beaucoup interpretent les défis de la franco-
phonie dans une optique individualiste. Mais, nest-ce pas la aussi le
signe d’'une absence de vision politique et de démarche collective au
sein de la société civile? Selon Thériault (2007a) :
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La société civile est un corps politique de double fagon. D’une part,
les liens qui fondent la société civile sont des liens civils, cest-a-
dire des liens qui résultent de la libre volonté des individus [...]. La
société civile est politique par un deuxieme aspect : le fait qu’'a par-
tir de cette multitude de liens et d’associations tissés entre les indi-
vidus se constitue un corps politique. Une société civile, c’est une
réalité capable d’agir collectivement (politiquement), qui posséde
une personnalité qui faconne un monde. La société civile comme
réalité politique est toutefois  distinguer de I'Etat et du gouverne-
ment. Clest un lieu, dirions-nous aujourd’hui, de gouvernance, et
non de gouvernement (p. 19).

Ceest pourquoi dans notre modéle d’autonomie culturelle (se repor-
ter au chapitre 1), nous faisons la distinction entre trois catégories
d’acteurs : la communauté minoritaire locale constituée des membres de
la communauté, la société civile, qui regroupe les leaders et les membres
des institutions et des différentes associations ou organisations sociales,
et 'Etat, avec ses institutions publiques et I'ensemble des citoyens qui,
dans une société démocratique, choisit les représentants de 'Etat. La
société civile est en quelque sorte I'intermédiaire entre la communauté
et I'Etat. Clest sous I'effet de son leadership que la communauté peut
se donner une structure de gouvernance et se mobiliser.

Nous avons vu aussi au chapitre 1 que Iécole est a la fois par-
tie de la communauté (source de proximité socialisante) et partie de
la société civile (institution pierre angulaire et source de leadership).
Mais, comme nous le soulignons ci-dessous, cette école peut avoir une
vision trés locale (communautaire) ou une vision plus large (nationale
et politique).

Les membres des 31 conseils scolaires regroupés sous la FNCSF
sont démocratiquement élus, mais sur quel projet de société peuvent-
ils Sappuyer pour définir leur mission éducative ? Sans vision sociétale
commune, les élus scolaires de chaque province ne sont-ils pas appe-
1és a viser a « faire société » en frangais de facon isolée? Pour pallier
un peu cet isolement, la FNCSF (2005) s’est donné un plan national
et global axé sur le partenariat et le partage des ressources, la mise en
ceuvre de ce plan visant la pleine réalisation de l'article 23. Ce plan
cohérent et bien articulé semble pourtant écarter toute vision ou posi-
tion politique. Cest sur de tels projets collectifs que Thériault (2007a)
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nous invite a réfléchir en mettant en exergue le concept qu’il nomme
« faire société ». Selon lui,

... la tentative de faire société a I'échelle de chaque province est
vouée 4 I’échec. Ainsi morcelé, 'ex-Canada francais — a l'excep-
tion du Québec — n’a pas les moyens de ses ambitions. Si ¢'était
un réve fou de vouloir faire ceuvre de société, de vouloir ériger une
littérature nationale, une histoire nationale, une capacité organi-
sationnelle sociétale & I"échelle du continent, il est encore plus fou
de penser pouvoir reproduire ce modele a I’échelle de chacune des
communautés minoritaires provinciales. Le rétrécissement des iden-
tités & une échelle provinciale aurait di normalement conduire & un
rétrécissement des ambitions. Tel ne fut pas le cas (p. 252).

Dans cette conclusion a notre rapport, nous ne prenons pas posi-
tion sur le plan du projet de société que voudront et pourront se donner
les communautés francophones et acadiennes. Mais, conformément
a notre cadre conceptuel, particulierement le modele de l'autonomie
culturelle, nous pensons qu’il incombe d’en relever la pertinence pour
la mission éducative des écoles en milieu francophone minoritaire et la
vitalité future des communautés qui les gérent. Par ailleurs, nous pré-
sumons que, peu importe comment se définirait un projet de société
pour ces communautés, il s’inscrirait dans un projet d’éducation a la
démocratie et, exercerait au premier chef un role de revitalisation lan-
gagiere (Fishman, 1991 et 2001 ; Grenoble et Whaley, 2006; Landry,
Deveau et Allard, 2006a). Notre étude montre que, malgré la présence
répandue d’écoles francaises, la langue francaise parait toujours mena-
cée autant sur le plan sociétal que sur celui des usages personnels. Nous
adoptons ici une perspective de revitalisation langagicre.

Mais, génériquement parlant, quel est le role de I'école? Doit-on
par P’école tenter d’édifier une nouvelle société ou I’école est-elle un
agent de socialisation qui se veut le reflet des valeurs et des croyan-
ces de la société actuelle? Poser ces questions de facon aussi polarisée
constitue déja un élément de réponse. Nous pensons que les réponses
définitives a ces questions ne se trouvent jamais dans I'un ou l'autre
des poles d’une telle dichotomie. Les réponses pratiques surgissent par
le jeu des interactions de ces deux pdles. Autrement dit, elles animent
une dialectique qui unit les contraires.
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Nous avons déja réfléchi a ces questions (Landry et Robichaud,
1985; Landry, 2002). Dans notre perspective, I’école n'est pas uni-
quement un « agent de socialisation » comme le voulait le paradigme
classique durkheimien de la socialisation, mais elle ne se limite pas
non plus a étre un agent d’« autonomisation » qui cherche a rendre
chaque personne autonome et libre des contraintes sociétales, comme
lont voulu certaines approches humanistes d’antan d’inspiration rous-
seauiste. Pour tout dire, I’école devrait étre un agent de « socialisation
— autonomisation » qui cherche a unir dans une pédagogie cohérente
des valeurs et des croyances relevant de ces deux perspectives. Elle auto-
nomiserait en socialisant et socialiserait en autonomisant. La Faculté
des sciences de I’éducation de I"Université de Moncton a publié ses
réflexions sur de telles questions dans un numéro thématique de la
revue Education et francophonie ayant pour titre La pédagogie actuali-
sante (Landry, Ferrer et Vienneau, 2002).

Unir ces deux poles dans une dialectique ne constitue pas une
solution instantanée et facile au probléme que représente la définition
du réle ou de la mission de I’école, particulierement dans une perspec-
tive de revitalisation langagiére. Comme le rappelle Fishman (1991
et 2001), tout projet de revitalisation langagiere, qu’il soit commu-
nautaire ou sociétal, prend appui sur une position idéologique claire.
De plus, la position idéologique du groupe qui cherche 4 maintenir
ou 2 accroitre sa vitalité communautaire est toujours confrontée a
un cadre idéologique sociétal qui peut étre plus ou moins compati-
ble avec I'idéologie du groupe (se reporter a notre cadre conceptuel
au chapitre 2). Dans bien des sociétés, les groupes linguistiques ont a
« négocier » avec I’Etat les éléments de vitalité et d’autonomie cultu-
relle qu’ils pourront actualiser.

Par conséquent, I’école frangaise en situation minoritaire au
Canada a-t-elle une « mission » particuliére? Ce n'est pas a nous de
définir cette mission, mais nous avons déja proposé des éléments de
réponse pour autant que les communautés francophones et acadien-
nes acceptent d’associer I’école a un projet de revitalisation langagiere
(Landry 2003b; Landry et Rousselle, 2003). Ces facteurs de revita-
lisation langagiére demeurent, peu importe l'orientation politique ou
idéologique que choisira le groupe, et pourront s'adapter a cette orien-
tation. En d’autres termes, comme le proposent les modeles théoriques



244 Ecole et autonomie culturelle

décrits aux chapitres 1 et 2, des principes de revitalisation langagiére
sappliquent & tout groupe linguistique « minorisé » : par exemple, des
interventions influant sur le vécu des personnes, le besoin d’étre sen-
sibilisé et conscientisé a sa situation de minoritaire et & 'importance
d’une prise en charge collective d’institutions pouvant contribuer a
la vitalité du groupe. Dans une telle perspective, il a été proposé que
la pédagogie en situation minoritaire a tout avantage a étre a la fois
«actualisante » (favoriser le plein développement du potentiel humain
de chaque éléve) et « communautarisante » (favoriser les liens famille —
école — communauté et promouvoir chez les éleves leurs roles actuels
et futurs comme membres actifs de la communauté) (Landry, 2003b;
Landry et Rousselle, 2003).

Plus récemment, nous avons affirmé que les communautés franco-
phones et acadiennes avaient lutté pour la gestion de leurs écoles, trés
souvent devant les tribunaux, non pas seulement en vue de mettre en
ceuvre une éducation en frangais pour assurer le bilinguisme individuel
des membres des communautés francophones, mais afin de se donner
une base institutionnelle qui serait le fondement de leur survie comme
communautés historiques (Landry, 2008a). Autrement dit, il ne fait
pas de doute que les francophones considéraient que leurs droits lin-
guistiques étaient des droits collectifs (Foucher, 2008a, 2008b). Dans
un tel contexte, I’école peut étre associée a un projet plus politique, un
« projet de société » qui peut sactualiser dans un projet d’« autonomie

culturelle » (Landry, 2008a; Landry, Allard et Deveau, 2007a).

Le modele d’autonomie culturelle ne propose pas une idéologie
politique spécifique ni méme un mode de gouvernance pour la mino-
rité. 11 tente plutdt de définir les conditions propices au maintien de
la vitalité d’'un groupe linguistique en situation minoritaire en se fon-
dant sur les recherches et les théories dominantes dans le domaine de
la revitalisation langagiére. Parmi ces conditions importantes, toute-
fois, on trouve le besoin a la fois de clarifier sa position idéologique
(Fishman, 2001) et de se donner un mode de gouvernance compatible
avec elle (Landry, Forgues et Traisnel, 2010).

Le modele de 'autonomie culturelle propose pour I’école un dou-
ble role. Elle est, d'une part, un agent de socialisation « primaire » qui
crée des liens de « proximité socialisante » ayant un effet aussi bien sur
les compétences des éleves et sur leurs dispositions affectives que sur



Principaux constats de I’ étude et conséquences pédagogiques 245

leur construction identitaire. Mais elle est aussi, en complémentarité,
un acteur collectif de la société civile qui exerce un rdle fondamen-
tal dans tout projet d’autonomie culturelle. Cest I'institution « pierre
angulaire » qui prépare les acteurs ceuvrant au sein de la « complétude
institutionnelle » que voudront et pourront se donner les communautés
minoritaires. Les résultats de notre recherche le confirment, I’école est
souvent l'unique institution de langue francaise a laquelle les jeunes
francophones ont acces et, pourtant, ce sont les éleves de ces écoles
qui individuellement et collectivement assumeront I'intendance des
communautés francophones.

Nos commentaires et nos propositions ci-aprés concernant les
interventions éducatives qui découlent des résultats de notre étude
peuvent étre interprétés dans le cadre d’un projet d’autonomie cultu-
relle. En d’autres termes, le modele théorique permet de circonscrire
les variables de vitalité communautaire qui doivent étre considérées
dans la mise en ceuvre d’un tel projet. Mais ce sont les communautés
francophones et acadiennes qui devront préciser la nature de ce pro-
jet et juger de sa compatibilité avec '« intention vitale » (Thériault et
Meunier, 2008) que les communautés « canadiennes frangaises » ont
voulu conserver depuis leur origine et avec leur désir de « faire société »
en francais (Thériault, 2007a).

Il serait long et ardu de vouloir élucider ici le débat sur ce qui
reste du Canada frangais depuis la « rupture » entre les nationalis-
tes québécois et les communautés francophones et acadiennes hors
Québec. Bock (2008) résume tres bien les difficultés d’en compren-
dre la portée :

Aujourd’hui, 'éventail des interprétations du projet mémoriel
canadien-francais est relativement grand et se situe entre les deux
poles de I'empathie et du rejet, preuve sans doute que la référence
canadienne-francaise est redevenue un objet de recherche digne de

ce nom (p. 163).

Les communautés « canadiennes-frangaises » ont lutté longtemps
pour se donner des institutions communes et elles se percevaient comme
Pun des « peuples fondateurs » du nouvel Etat fédéral (McRoberts,
1999 ; Martel, 1997; Bock, 2008 ; Pelletier, 2008, Thériault, 2007a).

Depuis que le Québec et les communautés francophones font route
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a part et que le gouvernement canadien a rejeté le concept de « peu-
ples fondateurs » pour, au mieux, reconnaitre deux « sociétés », l'une
« francophone », l'autre « anglophone » dans un cadre du multicul-
turalisme (Bock, 2008), il n'est pas facile de définir la francophonie
canadienne dans son ensemble et transcender les frontieres territo-
riales que constituent les provinces et les territoires pour en dégager
un projet de « société globale ». Les communautés francophones hors
Québec font-elles partie d’une « société globale » francophone incluant
le Québec a laquelle celles-ci doivent saccrocher pour espérer « faire
société » en francais, comme le propose Thériault (2007a) ou sagit-il
de deux solitudes condamnées « & continuer a vivre cote a cote » dans
leurs « cocons respectifs », comme le conclut Pelletier (2008, p. 82)?
Autrement dit, qui est le « nous collectif » quand nous parlons de la
francophonie canadienne?

Lorsque les francophones du Québec ont cessé de se définir comme
des « Canadiens francais » pour mieux embrasser leur identité pro-
prement « québécoise », les communautés francophones hors Québec
ont elles aussi territorialisé leurs identités pour sappeler des Franco-
Ontariens, des Franco-Manitobains, des Acadiens du Nouveau-
Brunswick, des Acadiens de la Nouvelle-Ecosse et toutes les autres
identités francoterritoriales. L« intention vitale » du Canada francais
d’antan reste a définir, ne serait-ce que pour savoir se nommer. Si ce
n'est pas a nous de la définir, nous sentons le besoin d’en évoquer les
conséquences propres a la mission éducative des écoles francaises en
situation minoritaire. Pour paraphraser Thériault (2003), ces écoles
sont-elles des « écoles d’en bas », cest-a-dire des écoles communau-
taires et locales sans lien avec un projet politique plus large, ou sont-
elles des « écoles d’en haut » qui s'associent a une « société globale »
et & un projet politique de continuité historique ? Si projet politique il
y a, quel est-il? Il nous semble que de telles questions devraient étre
posées dans les cours d’histoire enseignés a I’école et faire partie du
dialogue d’une pédagogie conscientisante en contexte minoritaire. Que
veut dire vitalité de la francophonie dans un tel contexte? Pour le dire
criment comme le fait Pelletier (2008), en se dissociant du Québec,
« les minorités francophones apparaissent branchées sur le respirateur
artificiel fédéral » (p. 82). Peut-il y avoir un projet de société en frangais
sans le Québec et un projet de société avec le Québec est-il réalisable ?
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Voila autant de questions parmi bien d’autres qui ne sont pas étran-
géres a I’établissement d’une mission éducative pour la francophonie
canadienne en situation minoritaire.

Toutefois, avec Thériault (2007b) et Thériault et Meunier (2008),
nous sommes d’avis que les communautés de langue officielle ne peu-
vent pas étre traitées comme des ethnies parmi d’autres sur la scéne
canadienne. Ni nations ni ethnies (Thériault, 1994), leur perspec-
tive est nationalitaire et doit étre appréciée dans le contexte histori-
que canadien et selon la place que leur reconnait notre Constitution.
A notre avis, associer I’école & un « projet de société » d’autonomie
culturelle est politiquement légitime et juridiquement fondé (Landry,
2009b); il est méme expressément énoncé dans la Charte canadienne
des droits et libertés 3 I’égard des francophones du Nouveau-Brunswick
(Landry, 2009a; Landry, 2009b). Les contextes de vitalité commu-
nautaire diversifiés chez les communautés francophones et acadiennes
ne peuvent leur permettre d’espérer mettre en ceuvre la méme « com-
plétude institutionnelle », mais toutes peuvent entretenir I'aspiration
de « faire société » en francais dans le contexte canadien. Il convient
de le répéter, l'article 23 de la Charte et la jurisprudence canadienne
en matiere linguistique permettent d’associer I’école & un projet de
société. Le pouvoir ainsi conféré aux communautés francophones est
« institutionnel » et n'est pas de méme nature que le pouvoir « gou-
vernemental » qua pu acquérir la majorité francophone du Québec
ou que les droits fondamentaux individuels conférés par la Charze a
'ensemble des citoyens canadiens.

Un peu dans la méme ligne de pensée, les juristes Francois Boileau
(2004) et Pierre Foucher (2008a) font la distinction entre le bilin-
guisme institutionnel et la dualité linguistique. Le premier fait réfé-
rence 2 la capacité des gouvernements et des institutions publiques
d’offrir des services dans les deux langues officielles. La dualité linguis-
tique renvoie 2 la capacité des communautés de se donner des institu-
tions homogenes. Selon Foucher (2008a), le modele canadien des droits
linguistiques en ce qui a trait aux communautés francophones n'est ni
territorial ni personnaliste, mais est devenu « institutionnel » : « l'es-
pace politique francophone prend la forme d’un réseau d’institutions
qui relie ensemble les « archipels » de la francophonie » (p. 496).
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Néanmoins, puisque les Québécois francophones et les commu-
nautés francophones et acadiennes peuvent étre vus comme partageant
une méme « culture sociétale » de langue francaise (comme l'entend
Kymlicka, 2001 et 2003), certains principes sappliquent aux deux
types d’autonomie politique : gouvernemental au Québec et institu-
tionnel pour les communautés francophones et acadiennes (Landry,
2009b).

Ilustrons ces similarités de principe par un exemple tiré du
domaine de 'immigration. Certaines difficultés soulevées récemment
par Pilote et Magnan (2008) attachées au réle de I’école francaise
dans une société de plus en plus diverse et multiculturelle peuvent étre
examinées différemment si on accepte quelle est associée & un projet
d’autonomie culturelle. Par exemple, la société québécoise a longue-
ment débattu la question de savoir de quelle mani¢re sa perspective
« interculturelle » (et non « multiculturelle ») pouvait permettre de faire
du francais une langue de convergence au sein de la société québécoise
tout en se concrétisant dans un nationalisme « civique » ouvert a la
diversité et respectueux de celle-ci (Gagnon et Iacovino, 2007 ; voir
aussi le rapport de la Commission Bouchard-Taylor sur les accommo-
dements raisonnables, Gouvernement du Québec, 2008). Ce débat
peut se transposer a I’école francaise en situation minoritaire et dans
toutes les institutions que pourront instaurer les communautés fran-
cophones et acadiennes. Comment étre « civique » dans ces institu-
tions, ouvert 2 la diversité et respectueux de celle-ci, tout en voulant
faire du francais une « langue de convergence » pour les personnes qui
choisissent de « faire société » en francais en participant activement
aux institutions gérées par les communautés francophones? Comment
I’école peut-elle promouvoir une « culture sociétale » de langue fran-
caise et inviter des personnes d’origines diverses a vivre cette culture?
Soulever ces questions permet de cerner distinctement les enjeux de
la « mission » de I’école francaise. Il incombe aux communautés fran-
cophones et acadiennes de décider si, en continuité avec leur interpré-
tation de I« intention vitale » d origine et leurs droits constitutionnels
distincts, elles veulent participer a un projet de société dans lequel
I’école remplit un réle fondamental dans un processus de revitalisa-
tion langagiére et d’autonomie culturelle. Cest dans une telle pers-
pective que s’inscrivent nos propositions d’aménagement linguistique
et d’intervention éducative.
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5.2.2 Interventions éducatives

Ayant exposé les résultats de la présente étude et examiné plu-
sieurs considérations relatives 4 la définition d’une mission éducative
pour les communautés francophones en situation minoritaire, nous
proposons trois axes d’intervention. Nous en décrivons l'orientation
et la portée sans insister sur leurs modalités d’application. Il serait
long, laborieux et hasardeux d’entreprendre une description métho-
dologique de ces interventions. Dailleurs, pour la plupart, il n’existe
pas de méthodologie établie. Les défis sont récents, complexes et glo-
baux. Les solutions ne peuvent étre que collectives, surtout si elles sont
abordées dans une perspective de « faire société » en frangais. A cette
fin, I’école peut difhicilement se contenter de n’étre que « communau-
taire » si elle entend adhérer a un véritable projet de société comme
laffirmait Thériault (2003) en faisant la distinction entre '« école d’en
bas » et I« école d’en haut ». Convient-il d’ajouter un troisi¢me élé-
ment a la mission de I'école francaise? En plus d’étre « actualisante »
et « communautarisante », la pédagogie se doit-elle d’étre « sociétali-
sante », cest-a-dire de préparer les éleves au projet de « faire société »
en frangais? Cette pédagogie serait imprégnée d’'une conscientisation
politique a laquelle le systéme scolaire n'est guére habitué. La question
étant posée, la réponse appartient a la « communauté politique » que
constitue I'ensemble des communautés francophones du Canada, le
Québec y compris.

Les axes d’intervention sur lesquels nous centrons la discussion rela-
tive aux conséquences éducatives découlant des résultats de la recher-
che se résument  trois rubriques. En premier lieu, nous nous penchons
sur la question du recrutement de la clientele scolaire, laquelle est de
plus en plus hybride et multiculturelle et de moins en moins nom-
breuse. Nous traitons en deuxiéme lieu les besoins de formation du
personnel scolaire dans le cadre de la mise en ceuvre d’'une pédagogie
ambitieuse et renouvelée. En troisiéme lieu, nous décrivons les com-
posantes d’'une telle pédagogie.

5.2.2.1 Une campagne de sensibilisation des ayants droit

SiPécole est associée a un projet d’autonomie culturelle ou méme
a un projet de revitalisation langagi¢re sur le plan communautaire,
elle ne peut remplir son role que si les membres de la minorité la
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fréquentent. Or, nous 'avons mentionné au premier chapitre, a peine
un enfant d’ayant droit sur deux fréquente I’école de la minorité fran-
cophone (Corbeil ez 4l., 2007). Nous avons aussi noté que, si le taux
d’exogamie continue de croitre et que les parents francophones de ces
couples exogames ne sont pas davantage sensibilisés aux enjeux et aux
effets positifs de la « francité familioscolaire » sur le bilinguisme de
leur enfant, les inscriptions scolaires continueront de baisser, au point
ou, dans bien des endroits, la gestion scolaire sopérera dans des écoles
vides (Landry, 2010). Evidemment, les communautés francophones ne
veulent pas non plus ouvrir toutes grandes leurs portes et transformer
leurs établissements scolaires en écoles d’ immersion, I’école devenant
alors 'unique agent de socialisation francophone.

Une campagne de sensibilisation des parents ne peut produire les
résultats anticipés que si un « marketing social » légitime et efficace la
dynamise (Landry, 2003a, 2006 et 2010) : légitime puisqu'elle s’ins-
pire de valeurs reconnues et acceptées par la société canadienne, effi-
cace puisquelle réussit a bien véhiculer son message. Au Canada, la
valeur du bilinguisme, et particuli¢rement du bilinguisme additif, est
généralement tres respectée (Floch et Frenette, 2005). Les parents, tant
francophones quanglophones, veulent que leurs enfants maitrisent les
deux langues officielles. Nombreux sont ceux, toutefois, qui ne sont pas
sensibilisés aux conditions optimales favorisant le bilinguisme additif
(Deveau, Clark et Landry, 2004 ; Deveau, Landry et Allard, 2006a).
Les communautés francophones et acadiennes peuvent-elles concevoir
une campagne qui dévoilerait un « secret bien gardé », a savoir que
cest I’école francaise en situation minoritaire a 'extérieur du Québec
qui produit le taux le plus élevé de bilinguisme, notamment pour les
enfants issus de couples exogames? Une fois le message bien capté,
un marketing sociocommunautaire plus personnalisé peut orienter
ces parents pour les guider dans la mise en application des conditions
optimales pour promouvoir ce bilinguisme (par exemple, I'importance
pour le parent francophone de parler le francais a la maison, d’amener
son enfant a consommer des médias francophones et d’initier 'enfant a
la littératie en frangais). Cette campagne aupres des parents francopho-
nes pourrait se faire parallélement a la mise en ceuvre d’'une pédagogie
de la conscientisation qui sensibiliserait les éleves des écoles frangaises
aux enjeux communautaires de la participation optimale de sa clientele
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admissible. Lapplication des stratégies dialogiques de la pédagogie de
la conscientisation (présentée ci-aprés) permettrait aux jeunes d’avoir
une position réfléchie sur le réle et les avantages de ’école de langue
francaise. En plus de les encourager eux-mémes a rester a I’école fran-
caise, cette réflexion pourrait les amener éventuellement a préparer et
a inscrire leurs enfants a Iécole francaise.

Evidemment, une telle campagne, si elle était le moindrement effi-
cace, aurait des conséquences sur les besoins d’infrastructures desti-
nées a la petite enfance (CNPF, 2002 ; FNCSF, 2005 ; Gilbert, 2003),
dont les garderies et les centres de la petite enfance et de la famille.
De plus, les écoles auraient a réorganiser leurs structures d’accueil
pour mieux servir une clientéle plus nombreuse et diversifiée. Si on ne
peut prévoir entierement les résultats quune telle campagne produi-
rait, il reste que son « potentiel caché » démographique est considéra-
ble (Landry, 2006), en dépit du fait que beaucoup de parents dont le
francais est la langue maternelle n'ont pas été suffisamment sociali-
sés en frangais pour vouloir participer aux institutions francophones

(Corbeil, 2005).

5.2.2.2 Une campagne de formation du personnel scolaire

Une enquéte (Gilbert ez a/., 2004 ; Landry et al., 2004) a montré
que le personnel enseignant des écoles frangaises en situation mino-
ritaire estime étre confronté a d’énormes défis. Nous pensons que les
conseils scolaires ne peuvent véritablement les surmonter, surtout les
défis pédagogiques (Cormier, 2005 ; Landry, 2003b), sans que le per-
sonnel scolaire soit 4 la fois partie prenante des solutions envisagées
et profondément sensibilisé aux enjeux (Gérin-Lajoie, 2003 ; Landry
et Rousselle, 2003). Le leadership éducatif des directions scolaires
(Langlois et Lapointe, 2002) pourrait s'avérer d'une importance cru-
ciale dans pareille entreprise.

Sans proposer ici le contenu de cette formation, nous pensons
qu’il convient de bien réfléchir a l'application d’un nouveau « para-
digme » en éducation en privilégiant une approche beaucoup plus
fondée sur la personne et sur son autonomisation. La mise en prati-
que de ce nouveau paradigme est déja entamée car la formation ensei-
gnante fait de plus en plus de place a I'individu dans la gestion sco-
laire et dans l'enseignement (nous n'avons qu’a penser aux nombreux
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éducateurs « humanistes » auxquels les enseignants sont exposés dans
leur formation). Néanmoins, un changement de paradigme en édu-
cation n'est complet que lorsque la nouvelle vision éducative est bien
ancrée dans la pratique et devient la norme. Pour mieux définir ce nou-
veau paradigme, nous proposons une « dichotomie » qui décrit deux
approches contradictoires, sachant bien qu’il s'agit effectivement d’'un
continuum sur lequel des éducateurs ou des cultures scolaires pour-
raient se situer.

Il parait approprié d’affirmer quune partie importante du person-
nel scolaire actuel semble encore ceuvrer dans le cadre du paradigme
que nous avons appelé une « socialisation de l'extérieur » (Landry et
Rousselle, 2003). Dans cette perspective, l'enseignement est percu
comme un processus dirigé de '« extérieur »; le processus d’'enseigne-
ment est formé d’agents de socialisation chargés de transmettre des
connaissances et des valeurs. Investis d’'une fonction de « transmission
culturelle », ces agents sont logiquement les ultimes responsables du
processus d’apprentissage qu’ils tentent de diriger. Il est vrai que, si
on considére la littérature sur I'éducation d’aujourd’hui et les valeurs
transmises par de nombreux pédagogues, un tel paradigme risque de
sembler « dépassé » et notre description peut fort bien paraitre carica-
turale. Cependant, méme si ce paradigme est sorti du discours éducatif
a la mode, on ne peut en déduire qu'il n’est plus ancré dans la prati-
que quotidienne de 'enseignement. Seules des études d’observations
en salles de classe pourraient vraiment nous éclairer sur la nature et
I’étendue de ces pratiques.

Lopposé de ce paradigme, plus apte a favoriser 'autonomisation
et la conscientisation des éléves, pourrait étre désigné par l'expres-
sion « socialisation de I'intérieur ». Dans un tel paradigme, les agents
pédagogiques que sont les membres du personnel scolaire accompa-
gnent I’éléve dans un processus d’« autonomisation » Lenseignement
reste une activité socialisante, mais on cherche moins a « transmettre »
un savoir ou des valeurs qu’a guider I’éléve dans un processus qui le
conduit & exercer un jugement critique comme apprenant et a faire
des choix et des apprentissages comme personne autonome. Autrement
dit, si I’éléve n'est pas I'instigateur de sa socialisation, il apprend a étre
malitre de son intériorisation. Il importe de le répéter, il ne sagit pas
de bannir la « socialisation » comme élément central du processus
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d’enseignement, mais de déplacer, si on peut dire, le « centre de gra-
vité » pour quelle sopere dans un climat plus autonomisant et moins
contrélant. Dans le paradigme de la « socialisation de I'intérieur »,
I'enseignant cherche a rendre I’éléve « responsable » de son apprentis-
sage. En étant avisé, il est invité du méme coup a prendre en charge
son apprentissage et son développement personnel.

Cette pédagogie repose sur les prémisses de la théorie de 'autodé-
termination (par exemple, Reeve, 2002) et cherche a rendre la personne
autonome et responsable. Comme I'indique notre cadre conceptuel,
l'autonomisation est favorisée par la satisfaction de trois besoins fon-
damentaux : I'autonomie, la compétence et l'affiliation. Un deuxi¢me
élément de la « socialisation de I'intérieur » reléve du vécu conscien-
tisant. La pédagogie de la conscientisation et de 'engagement (Ferrer
et Allard, 2002a et 2002b) ne cherche ni & endoctriner ni & imposer.
Son assise est le « dialogue ». Comme la pédagogie autonomisante se
propose d’amener les jeunes a « intérioriser » leurs raisons d’agir en
devenant autonomes dans leurs comportements et leurs choix, la péda-
gogie conscientisante vise & les mener a 'analyse réflexive et critique
pour que leur engagement soit alimenté par des valeurs personnelles
pleinement assumées.

Une telle pédagogie, a notre avis, est tout a fait adaptable & un
projet collectif de revitalisation langagiére. Elle ne pourra s'implan-
ter que si le personnel scolaire peut en connaitre les éléments consti-
tutifs et faire siennes les pratiques qui en découle. Cest pourquoi les
dirigeants du systeme scolaire francophone ne peuvent espérer mettre
en ceuvre la pédagogie fondée sur une « socialisation de I'intérieur »
sans entreprendre une vaste campagne de formation, autant initiale
que continue.

5.2.2.3 Vers une pédagogie de I'autonomie culturelle

La formation du personnel enseignant précéde normalement la
mise en ceuvre d'une nouvelle pédagogie. Ni la formation ni la mise en
ceuvre n'ont besoin, toutefois, d’étre complétes avant que soit amorcé le
processus. En Ontario, sous la direction de Lise Paiement, une « péda-
gogie culturelle » est graduellement implantée dans plusieurs écoles
grice 4 des séances de formation offertes au personnel enseignant.
Ce travail seffectue dans le cadre de 'implantation de la Politique
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d’aménagement linguistique (Gouvernement de I'Ontario, 2004).
Plut6t que de proposer ici une méthodologie précise, nous préférons
en définir des composantes jugées essentielles dans le contexte fran-
cophone minoritaire comme dans tout contexte linguistique minori-
taire. Idéalement, cette pédagogie comprendra 'ensemble de ces com-
posantes. Elle pourra toutefois prendre différentes formes en fonction
des contextes de vitalité et selon les besoins des districts scolaires et
des écoles. De méme qu'il est possible, peut-on dire, de composer un
nombre infini de mélodies a l'aide des différentes notes de musique
de I’échelle fondamentale, il est possible de varier a I’'infini la mise en
ceuvre d’une pédagogie adaptée au contexte minoritaire en s’inspirant
des mémes composantes pédagogiques.

Tel qu’il a été mentionné précédemment, nous pouvons assigner
au moins deux volets a la « mission » de I’école francaise en contexte
minoritaire. Le premier est assez universel, cest-a-dire qu'il pourrait
étre présent dans toute pédagogie, indépendamment du contexte social
ou linguistique. Il sagit d’une pédagogie actualisante consacrée au déve-
loppement du plein potentiel d’apprentissage des éleves (Vienneau et
Ferrer, 1999 ; Landry, Ferrer et Vienneau, 2002; Landry, 2002). Une
particularité du contexte minoritaire dans cette « actualisation » du
capital humain des éléves est I'accent mis sur le volet de la construction
identitaire. Le processus englobe donc plus que le programme d’étu-
des habituel. Le deuxi¢me volet est propre au milieu minoritaire. Il est
dit communautarisant et invite I’école a participer au développement
communautaire et a la « production culturelle » du groupe minoritaire.
Fondée sur un partenariat famille — école — communauté, la pédagogie
communautarisante cherche, d'une part, a optimiser la participation
des membres de la communauté au processus de scolarisation et aux
activités du programme d’études et, d’autre part, a favoriser le vécu
et lengagement des éleves dans leur communauté. Le programme
d’études devient ainsi « pédago-communautaire » (Landry, 2003b).

Lécole, avons-nous dit, peut étre considérée comme une partie
intégrante de la « proximité socialisante ». Elle-méme source de socia-
lisation ethnolangagiére, elle permet d’étendre les trois vécus ethno-
langagiers définis dans notre cadre conceptuel : enculturant, autono-
misant et conscientisant. D’ailleurs, elle est un milieu de vie qui offre
des possibilités quant a ces trois types de vécu qu'il serait tres difficile
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de vivre ailleurs. Nous énumérons ci-apres six composantes qu’il nous
semble impératif d’intégrer dans une pédagogie en milieu linguistique
minoritaire. Cinq de ces composantes ont été décrites dans le cadre
du « curriculum pédago-communautaire » susmentionné (Landry,
2003b; Landry et Rousselle, 2003). La sixieme a été proposée par
Cormier (2005) dans une recension des écrits sur la pédagogie en
milieu francophone minoritaire”. Commengons par cette derniére,
qui nous semble prioritaire pour assurer une mise en ceuvre efficace
des autres composantes.

a) Le rapport positif a la langue francaise

Les résultats de notre recherche le montrent, si les éléves tendent
a étre motivés pour des raisons « identitaires » par rapport a la langue
francaise (cette motivation variant selon la vitalité communautaire),
il y a dans toutes les régions de fortes motivations « instrumentales »
aI’égard de l'apprentissage de I'anglais, que ce soit pour des motifs de
mobilité sociale ou pour atteindre des buts personnels (régulation iden-
tifiée — se reporter au cadre conceptuel). De plus, le frangais étant une
langue trés normalisée, plusieurs éleves éprouvent une certaine « insé-
curité linguistique » (Boudreau, 1996; Boudreau et Dubois, 1992 et
1993 ; Francard, 1994) lorsqu’ils ont & parler en frangais sous le regard
d’autrui. C’est dans la région de Atlantique que cette insécurité est la
plus manifeste. Nous avons aussi noté que les éléves de cette région ont
tendance & avoir des autoévaluations en francais moins élevées que les
jeunes des autres régions, alors que leur score moyen (objectif) sur le
test de closure francais est aussi élevé, sinon plus élevé, que ceux des
éleves des autres régions. Beaucoup d’éléves parlent peu le francais a
lextérieur de I’école. Pour eux, le francais peut étre vu comme une
« langue scolaire » peu utile dans les autres contextes sociaux. Enfin, les
résultats obtenus sont tres clairs : le frangais occupe peu de place dans
la consommation des médias, activité dévorante pour les jeunes.

Comment I'école peut-elle alors contribuer a créer un « rapport
positif » avec la langue francaise? Voild un défi évident. Cormier

11. Une enquéte en cours A I'Institut canadien de recherche sur les minorités linguisti-
ques a pour objet I'analyse des pratiques pédagogiques que le personnel enseignant
met en ceuvre pour relever les défis de l'enseignement en milieu minoritaire. Elle
se propose de vérifier le degré d’application de chacune de ces six composantes.
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(2005) propose d’amener les jeunes a vivre de nombreuses situations
informelles et éducatives dans lesquelles les expériences sont naturel-
les et valorisantes. S’inspirant de Cummins (1981), elle conseille de
progresser graduellement de situations informelles et contextualisées
a des situations plus formelles et décontextualisées. Une situation est
« décontextualisée » lorsque la langue seule peut servir 3 communiquer
(par exemple, écrire un texte), alors que, dans une situation contextua-
lisée, on peut recourir & de nombreux moyens extralinguistiques pour
communiquer (notamment en se servant d’images ou de gestes).

Les éléves apprennent 4 parler naturellement le francais et a se sen-
tir a l'aise ce faisant s’ils ont été « normalement » socialisés en frangais
depuis la petite enfance. De 1a 'importance de la campagne de sensi-
bilisation des parents francophones pour les amener & déployer en ce
sens des efforts conscients et volontaires. Il sagit de comportements
aussi simples que de patler a son enfant en francais, de 'amener dans
des contextes sociaux ol l'on parle le francais, de I'inscrire & une gar-
derie francophone, de lui faire des lectures en francais, de lui procurer
des produits culturels frangais, de regarder avec lui des émissions de
télévision ou des films et d’écouter de la musique en frangais.

Lécole peut ensuite poursuivre cette enculturation avec lappui des
parents a la maison. Sans ces expériences élémentaires, il devient tres
difficile pour l'enfant d’entretenir un rapport naturel et positif avec
la langue francaise. Dalley (2003) jette un regard critique sur I’école.
Elle pense que certains enseignants contribuent & I'insécurité linguis-
tique des enfants en adoptant une approche trop normative. Duquette
(1999) met l'accent sur le respect de la langue vernaculaire des enfants,
méme si elle s'éloigne du francais standard, et souligne 'importance de
l'usage de matériels culturellement authentiques respectueux du milieu
de vie des enfants. Suzanne Allard (1994 et 2008) propose une péda-
gogie bidialectale selon laquelle I'éleve est amené a étudier les ressem-
blances et les divergences entre sa variété sociomaternelle et la variété
normative de francais. Selon nous, la théorie de autodétermination
(Deci et Ryan, 1985, 2000 et 2002) et ses principes d’application en
éducation (Reeve, 2002) offrent un guide utile pour rendre positif le
rapport a la langue et accroitre la confiance langagicre. Il sagit d’offrir
a l'enfant des contextes d’apprentissage qui valorisent son autonomie,
suscitent des sentiments de compétence et favorisent des sentiments
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d’afhiliation. En s’inspirant de cette théorie, le personnel scolaire peut
ceuvrer 2 la fois sur le rapport positif 4 la langue et sur 'autodétermi-
nation chez Iéléve (composante que nous décrivons ci-apres).

b) L'enculturation active

Lenculturation est un processus de socialisation qui favorise
appropriation des éléments culturels propres a un groupe (Hamers
et Blanc, 2000). Cest aussi le sens que nous donnons au « vécu encul-
turant » dans notre modeéle conceptuel. Mais, comme nous I’'avons
noté, le vécu enculturant constitue souvent un processus plus ou moins
conscient, Cest-a-dire que, souvent, sans trop y penser, la personne
socialisée dans une langue ou dans plusieurs a la fois acquiert des habi-
tudes langagiéres et intériorise des normes d’usage. Elle ne prend pas
toujours le temps de réfléchir a la signification des expériences langa-
gieres quelle vit ou encore aux conséquences quentraine son vécu sur
son propre développement psycholangagier.

La composante pédagogique de 'enculturation active propose que
I’école cherche & optimiser les occasions d’enculturation francophone.
Optimiser, cest-a-dire trouver un nombre « optimal » d’occasions et
non pas les maximiser au point d’en saturer les éléves. Pour rendre ces
expériences pertinentes et valorisantes, il importe qu’ils les organisent
« activement » (ce qui accroit leur autonomisation) et qu’ils aient la
possibilité d’interagir pendant qu’ils vivent ces événements. Par exem-
ple, s’ils invitent un artiste francophone a I’école, ils doivent pouvoir
lui parler, connaitre ses inspirations et s'identifier a ses réves. Ils doi-
vent pouvoir choisir les artistes  inviter et participer activement aux
démarches organisationnelles.

En somme, l'enculturation active s'opére de la communauté vers
[I’école (par exemple, des personnes sont invitées pour pouvoir intera-
gir avec les éleves), par des activités propres i I’école (par exemple, des
activités dans un cours d’histoire portant sur la communauté franco-
phone) et de I'école vers la communauté (par exemple, les jeunes sont
amenés a connaitre et & explorer leur communauté, a agir avec la com-
munauté dans certains projets et, méme, & agir s la communauté). A
cette enculturation active peuvent sajouter des activités conscientisan-

tes (voir ci-apres). Par exemple, les jeunes peuvent débattre du sens de
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I’identité francophone ou acadienne dans une société de plus en plus
diverse et multiculturelle.

¢) Lautodétermination

Méme si une école réussissait a créer en son sein une ambiance tres
francaise, quelle faisait vivre de nombreuses expériences enculturantes
et queelle assurait I'acquisition de compétences élevées en frangcais, si
I’éleve n’a pas « intériorisé » ou « fait sienne » la motivation d’appren-
dre le francais et de le parler, le succes risquerait d’étre éphémere et
problématique pour son avenir. Tel qu'il a été précisé dans notre cadre
conceptuel, il importe que I’éleve multiplie ses expériences « autono-
misantes » francophones : se voir offrir des choix pour accroitre son
autonomie, vivre des défis optimaux et recevoir des rétroactions posi-
tives qui suscitent en lui des sentiments de compétence et entrete-
nir des relations humaines signifiantes et valorisantes lui permettant
d’approfondir son sentiment d’afhiliation ou d’appartenance.

La pédagogie autonomisante n’a rien d’'une « méthode »; il sagit
plutdt d’une démarche, voire d’une philosophie qui sapplique de fagon
transversale dans tout le programme d’études et dans les activités
parascolaires. En d’autres termes, ce n'est pas quelque chose que I'on
ajoute au programme d’études, mais une fagon différente d’appliquer
son « savoir faire », son « savoir étre » et son « savoir vivre ensemble »
(Delors, 1996). Cest une approche qui enrichit les rapports positifs et
humains avec les éleves et qui les améne a apprécier véritablement les
efforts que déploie le personnel enseignant pour les aider & réaliser leur
potentiel (Reeve, 2002). En somme, il s’agit de vivre le paradigme de
la « socialisation de I'intérieur » que nous venons de décrire. En met-
tant I'accent sur 'autonomisation des éléves, nous contribuons a rendre
chaque éléve plus engagé et plus responsable de son propre apprentis-
sage. Ce faisant, le climat d’apprentissage saméliore et les éleves ne sont
pas vus comme des « probléemes », mais comme des membres d’une
équipe qui sentraident, qui collaborent pour favoriser 'apprentissage
de tous. Car, pour acquérir un véritable sens d’appartenance, ils doi-
vent apprendre a se respecter pour qui ils sont et & coopérer pour favo-
riser le développement optimal de chaque personne, chacune avec ses
origines, ses particularités, ses qualités et ses limites.
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Nous rappelons ici les effets du vécu autonomisant sur le dévelop-
pement de la motivation. Il favorise une motivation « intériorisée » et
« autodéterminée » dans tous les secteurs ot il sapplique (Vallerand,
1993 et 1997; Vallerand et Ratelle, 2002). Le développement d’une
motivation « identifiée » et « intégrée » (se reporter A notre cadre
conceptuel) semble, de plus, contribuer a la persistance devant les
difficultés (Koestner et Losier, 2002). La pédagogie autonomisante
donne des choix a I’éléve, engage la responsabilisation individuelle et
met moins l'accent sur le contrdle externe. Elle peut donc avoir des
effets non seulement sur I'intériorisation motivationnelle pour I'ap-
prentissage et l'usage du frangais, mais pour I'apprentissage de toutes
les matieres scolaires. Lorsque cette approche est appliquée a plusieurs
domaines, la personne peut graduellement développer une disposition
plus généralisée a Pautodétermination (Vallerand, 1997 Vallerand et
Ratelle, 2002). Sans compter que le vécu autonomisant semble contri-
buer & un développement identitaire harmonieux associé au bien-étre

psychologique (Landry, Deveau, Losier et Allard, 2009).

d) La conscientisation et 'engagement

Cette pédagogie a, elle aussi, une application transversale.
Lenseignant qui n'est pas conscientisé aux défis de la francophonie
ou qui ne comprend pas l'approche du dialogue favorisée dans cette
pédagogie peut difficilement la mettre en ceuvre de fagon continue
et efficace. La pédagogie de la conscientisation et de I'engagement
s'inspire des travaux de Paulo Freire et de sa pédagogie des opprimés
(Freire, 1983) ; nous y ajoutons des éléments issus de I"éducation dans
une perspective planétaire (Ferrer, 1997) et de la pédagogie critique
(Cummins, 2000 ; Kumachiro, 2000 ; Shor, 1992 ; Frederikson, 1997).
Comme nous 'avons déja souligné en décrivant le processus de vécu
conscientisant, la pédagogie de la conscientisation et de 'engagement
(Ferrer et Allard, 2002a et 2002b) est fondée sur le « dialogue », est
respectueuse des éleves et de leur cheminement, mais vise, sans per-
suader ni endoctriner, & développer chez les éléves une « conscience
critique » face a la réalité francophone et a leur propre développement
psycholangagier (leurs habitudes langagieres, leur identité, leurs com-
pétences, leur désir d’intégration communautaire) (Allard, Landry et
Deveau, 2005 et 2009). Confronté par les faits, guidé par sa propre
analyse réflexive, stimulé par les idées des autres membres de la classe,
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encouragé par 'atmosphere de dialogue de la classe et sécurisé par
'approche sans jugement et non présomptive de 'enseignant, I'éleve
apprend graduellement a préter sens aux réalités étudiées et a approfon-
dir sa conscience sociale critique. Son engagement devient personnel
et intériorisé, surtout si les expériences conscientisantes ont été vécues
dans le cadre d’'une approche autonomisante. Cest la combinaison de
ces deux vécus qui contribue a I'adoption de comportements « auto-
nomisés et conscientisés ». Cette combinaison optimise le potentiel de
prise en charge de chaque éléve et 'amene a étre un agent-ressource de
sa propre éducation. Il devient un « sujet agissant » capable d’assumer
sa construction identitaire et de décider de son engagement personnel
envers la communauté. Il prend en charge sa propre destinée.

Rappelons-le, et les résultats de notre recherche le confirment, étre
francophone en milieu minoritaire aujourd’hui s'impose de moins en
moins par le contexte sociétal vécu ou par la force des réseaux sociaux.
Ceest de plus en plus un choix personnel qui saffirme dans un contexte
de contraintes et de limites. Chaque personne doit juger quand, ol
et pourquoi elle parle francais. Plus faible est la vitalité francophone
communautaire, plus ces choix conscients s'imposent. Sans autono-
mie et sans « conscience critique », les probabilités de persister dans
l'usage du francais dans un contexte de faible vitalité sont minimales,
ne serait-ce que dans sa vie privée.

Rappelons aussi que les expériences langagicres des éleves sont
aussi de plus en plus vécues dans un contexte de diversité culturelle.
Limmigration contribue a faire de Iécole elle-méme un lieu cultu-
rel multiforme (Farmer, 2008 ; Pilote et Magnan, 2008). Sans comp-
ter que beaucoup d’éléves n’associent pas nécessairement leur iden-
tité francophone a une « culture » francophone, mais plutdt a une
certaine « hybridité culturelle » (Dallaire et Roma, 2003 ; Dallaire,
2003 ; Deveau, Allard et Landry, 2008). Ce sont la des réalités de
la francophonie sur lesquelles le « dialogue » devra étre engagé pour
amener les éléves 4 assumer pleinement leur identité dans ’harmonie.
Il s’agit, en somme, autant pour le personnel de Iécole que pour les
éleves d’apprendre 4 affirmer une identité francophone respectueuse
d’une diversité d’origines et d’identités culturelles; autrement dit, a
savoir saffirmer sans brimer l'autre et & souvrir a lautre sans se perdre
a soi-méme (Gouvernement de ’Ontario, 2004).
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Nous en avons brievement parlé précédemment, les solutions a
ces « paradoxes identitaires » résident peut-étre dans des réflexions
plus politiques relatives au projet d’autonomie culturelle des franco-
phones. En quoi le pouvoir « institutionnel » des francophones dans
la société canadienne doit-il les amener a exercer un certain « nationa-
lisme civique »? Faut-il adopter le modele du multiculturalisme dans
lequel n'existe aucune culture dominante ou faut-il, comme le fait le
Québec, créer un modele d’interculturalisme dans lequel un dialogue
s'établit entre la langue et la culture frangaises et les autres cultures
(Gagnon et lacovico, 2007) ? Ce sont | aussi d’excellents thémes de
« dialogue » associés a une pédagogie de la conscientisation et de I'enga-
gement. En effet, nous l'avons relevé précédemment, faudrait-il ajou-
ter un troisi¢me volet a la « mission » de I’école frangaise, plus politi-
que celui-1a, axé sur la poursuite de I« intention vitale » (Thériault et
Meunier, 2008) de la francophonie canadienne ? Nous pourrions don-
ner a ce volet le nom de pédagogie sociéralisante. Un tel volet ne pour-
rait prendre forme que si les communautés francophones et acadiennes
décidaient d’'un projet de société qui s'inscrirait dans une démarche
véritablement politique et si elles désiraient inscrire cette vision dans
la mission de leurs écoles et de leurs institutions éducatives et socia-
les. Pour le moment, selon Thériault (2007a), I'ambivalence identi-
taire des communautés francophones minoritaires et I'absence d’une
vision sociétale regroupant 'ensemble de la francophonie canadienne
ont pour effet de nourrir des visions plutét communautaires de I’école.
Thériault (2003) exprime ainsi sa vision de '« école d’en bas » :

Dans le film de Pierre Perrault, Un pays sans bon sens, l'un des per-
sonnages affirme que « lorsque l'on a pas de pays, le pays se réduit
a I'horizon qui m’est accessible de la fenétre de ma maison ». Je
me demande si [’école d’en bas, ’école de la minorité, ne se réduit
pas bien souvent — a travers son projet pédagogique notamment
— le projet culturel de la francophonie & ’horizon de la fenétre de
sa maison, si 'on a pas oublié¢ quelque part que la culture franco-
phone d’ici est une culture de dimension nationale, une culture a
prétention sociétale. (p. 53)

Dans la conclusion du présent chapitre, nous revenons sur ce troi-
sieme volet potentiel d'une pédagogie de l'autonomie culturelle. Pour
le moment, il suffit d’admettre que, & défaut de dimension politique,
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la pédagogie que nous appelons « communautarisante », méme dans
sa composante « conscientisante », risque de sappuyer non pas sur la
légititmité d’'une communauté politique, mais sur une vision cultu-
relle minoritaire, voire ethnique.

e) Lentreprenariat (ou leadership) communautaire

Dans nos écrits antérieurs, nous avons proposé le concept d’entre-
prenariat communautaire comme élément du volet « communautari-
sant » de la pédagogie en milieu francophone minoritaire (Landry,
2003b; Landry et Rousselle, 2003). Ce construit a été inspiré de nos
recherches sur les facteurs qui contribuent a I'entreprenariat et a 'inten-
tion de devenir entrepreneur (Landry, Allard, McMillan et Essiembre,
1994). Certains enseignants et étudiants en éducation nous ont dit
qu’ils voulaient écarter ce concept de leur réflexion parce qu’ils ne veu-
lent pas associer I’école a entreprenariat, notions a connotations capi-
talistes et néolibérales, selon eux. Cette intention nous était étrangeére.
Nous voulions plutét faire reconnaitre les caractéristiques humaines
que possedent les personnes qui sengagent dans les projets d'entrepre-
nariat : la confiance, le gott du risque, la persévérance et le leadership.
Nous pensions alors qu’il serait important de favoriser I'acquisition
de ces qualités chez des personnes qui seraient aptes a exercer un lea-
dership futur dans la communauté francophone. En effet, ces carac-
téristiques humaines s'appliquent a tout projet collectif ou individuel
qui nécessite 'apport des éléments de leadership. C'est pourquoi on
peut aussi bien nommer cette composante pédagogique leadership
communautaire ou entreprenariat communautaire.

Une telle pédagogie vise a favoriser par le programme d’études le
développement du leadership et de donner aux éléves des occasions de
vivre des contacts et de partager des expériences avec des personnes
qui exercent déja leur leadership dans les secteurs de la vie commu-
nautaire. On pourrait méme encourager des éléves a ceuvrer dans des
dossiers stratégiques de la communauté (par exemple, le domaine de
l'affichage commercial et public qui donne rarement une place de choix
au frangais dans les lieux publics, comme le montrent les résultats de
notre enquéte sur les vécus des jeunes). La préparation au leadership
peut prendre différentes formes. Nous pensons qu’il s’agit moins de
parler de 'importance du leadership avec les éleves que de leur donner
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l'occasion de faire des choix quant a des secteurs réels dans lesquels ils
voudraient vivre des expériences concrétes de leadership. Dans le cadre
de programmes « coop », il pourrait méme étre possible d’organiser des
stages pratiques au cours desquels ils pourraient ceuvrer dans divers
secteurs communautaires, y compris la sphere politique.

f) La maitrise des apprentissages

Cette derniére composante pédagogique que nous proposons peut
étre plus ou moins transversale en ce sens qu'elle peut sappliquer tout
aussi bien a 'ensemble des matiéres scolaires qu’a des matiéres privi-
légiées. Elle releve aussi d'une certaine philosophie éducative et non
pas seulement d’'une démarche pédagogique (Landry, 2002; Landry et
Richard, 2002). Grosso modo, il s’agit de croire au potentiel humain
des personnes et de savoir inspirer chez les éléves la confiance en leurs
propres capacités d'apprenant. Nous examinons ici cette question prin-
cipalement en relation avec 'enseignement du francais. De nombreuses
études, y compris la nétre, ont souligné les difficultés que rencontrent
les francophones en situation minoritaire dans le domaine de la lit-
tératie (CMEC, 2004 et 2008 ; Corbeil, 2006 ; Bussiére et al., 2007 ;
Landry et Allard, 2002 ; Wagner e al., 2002). Dans la présente étude,
les scores au regard des tests de closure indiquent bien qu’il est plus dif-
ficile d’atteindre la norme unilingue en frangais quen anglais, méme si
la scolarisation entiére, sauf pour les cours d’anglais, a été en francais.
Cest seulement dans les régions a forte dominance francophone que
les résultats tendent a étre plus forts en francais quen anglais.

Nous inspirant de I'’hypothese de Cummins (1979 et 1981) sur I'in-
terdépendance linguistique, nous proposons que le bilinguisme addi-
tif dans un contexte de bilittératie est favorisé par la promotion d’une
forte maitrise de la langue minoritaire (Landry et Allard, 1993, 1997
et 2000; Landry, Allard et Deveau, 2009b). Les habiletés « cognitivo-
scolaires » acquises dans cette langue seront en partie « transmises »
aux habiletés acquises dans la langue majoritaire ; les nombreuses pres-
sions sociales exercées en faveur de apprentissage de cette derniére tout
comme les cours de langue anglaise a ’école contribueront a I'acqui-
sition d’une trés bonne maitrise de la langue dominante.

Bref, le bilinguisme additif est le plus stirement acquis lorsque
Iécole et les expériences de littératie dans la langue minoritaire assurent
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un haut degré de maitrise dans cette langue et que les cours en anglais
visent, autant que possible, les mémes objectifs d’apprentissage que les
objectifs fixés pour les anglophones dans le systeme scolaire majori-
taire. Ce dernier objectif s'avere difficile dans les communautés a forte
concentration francophone, mais semble tout a fait réalisable dans les
régions francophones fortement minoritaires.

De nombreux facteurs entrent probablement en jeu pour expli-
quer les faibles résultats des éléves au test en francais dans notre étude
et d’autres analyses permettront de les préciser. Certes, des facteurs
socioéconomiques dominent dans certaines régions, alors que, dans
d’autres, les scores sont reliés, a n’en pas douter, au faible usage du
francais a 'extérieur de I’école. On a pu constater que des propor-
tions élevées de jeunes dans toutes les régions lisent tres peu en fran-
cais. Méme la faible consommation de médias francophones pourrait
constituer un facteur décisif puisque I’effet est certain sur l'acquisition
du vocabulaire francophone. Il est difficile de demander a ’école de
pallier completement ce manque de contact avec la langue francaise.
Cest donc a la qualité de I'enseignement que l'on devra ceuvrer. Une
minorité déja réduite en effectifs peut difficilement se permettre un
développement moins quoptimal de son capital humain.

Une pédagogie qui semble pouvoir réellement augmenter le rende-
ment des éleéves en littératie est celle de la maitrise de I'apprentissage,
aussi appelée pédagogie de la réussite (Bloom, 1968 ; Block, 1974;
Block et Anderson, 1975; Block et Burns, 1976; Block, Efthim et
Burns, 1989; Guskey, 1985; Guskey et Gates, 1986). Elle a connu
une certaine popularité dans les années 80 et a perdu la faveur des
éducateurs. On lui reproche, entre autres, d’étre trop « behavioriste »
et d’étre axée sur la mesure de comportements observables (Scallon,
2000). I1 est vrai que les premiers protagonistes (par exemple, Bloom,
1968) mettaient beaucoup 'accent sur la mesure et I'évaluation conti-
nue. Mais aurait-on péché par excés de z¢le, a-t-on pris 'accessoire pour
Iessentiel ? Notre point de vue sur la question est le suivant. La péda-
gogie de la maitrise comme philosophie éducative est tres humaniste,
elle est respectueuse des différences individuelles et elle se fonde sur
des croyances profondes au potentiel d’apprentissage des éléves (Landry
et Richard, 2002). Rarement a-t-on vu une philosophie éducative plus
optimiste & Iégard du potentiel humain. Cette approche s’inspire du
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modele d’apprentissage de Carroll (1963), qui prend appui sur 'idée
que l'apprentissage est moins relié aux limites de capacité quau temps
consacré. Déja en 1976, Bloom montrait que apprentissage futur était
plus fortement relié a la qualité des apprentissages antérieurs quaux
aptitudes intellectuelles et aux dispositions motivationnelles combi-
nées. De loin, c’est la maitrise des apprentissages préalables qui consti-
tue 'assise la plus stire des apprentissages futurs. Pourtant, la prise en
compte de ce principe d’apprentissage est rarement observée dans la
pratique (Rousselle, 2002), méme si de nombreuses études ont mis en
évidence les effets positifs d'une telle pédagogie (Block et Burns, 1976;
Guskey et Gates, 1986; Kulik, Kulik et Bangert-Drowns, 1990).

La pédagogie de la maitrise repose sur I'importance de nourrir
des attentes élevées par rapport au potentiel d’apprentissage des éléves.
Nous pensons que le contexte minoritaire exerce un effet tout a fait
contraire sur les attentes du personnel enseignant. Un cercle vicieux
semble se créer. D’abord, le peu d’usage du frangais par les éleves
dans la famille, dans les réseaux sociaux et dans leurs contacts avec
les médias a pour effet d’affaiblir les compétences et le rendement en
francais des éleves. Ensuite, ces faibles compétences et ce rendement
médiocre amenent les enseignants & diminuer leurs attentes quant au
potentiel réel des éléves en francais. Puis, ces faibles attentes ont pour
effet de niveler vers le bas les résultats d’apprentissage visés. Enfin,
ces faibles résultats attendus deviennent la norme implicite du pro-
gramme scolaire.

Comment sortir de ce cercle vicieux et comment peut-on le trans-
former en cercle vertueux? Clest la I'atout de la pédagogie de la mai-
trise. Block (1974) estimait qu'une application judicieuse de cette
pédagogie pouvait amener 80 % des éleéves a obtenir un rendement
équivalent au rendement atteint par le quintile supérieur des éleves
dans un enseignement traditionnel. Bloom (1976 et 1984) formulait
des pronostics aussi optimistes. Mais, méme s’ils étaient triomphalis-
tes, que faut-il retenir de cette philosophie éducative ? La réponse parait
aller de soi. Que peut-on perdre en croyant fermement au potentiel
d’apprentissage des éleves?

Quels sont donc les éléments essentiels de la pédagogie de la mai-
trise? Le premier est fondamental : fixer des objectifs d’apprentis-
sage élevés. Ils doivent étre formulés de sorte 2 amener les éleves & en
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apprécier la portée. Une regle d’application peut consister, par exem-
ple, & viser un rendement équivalent 2 celui que montrent normale-
ment le quart des éléves qui réussissent le mieux en classe. En d’autres
termes, il sagirait quantitativement de viser le 75 percentile de rende-
ment. Ces objectifs doivent étre bien compris par les éleves et on doit
leur dire que l'on croit en leur capacité de les atteindre. On encou-
rage chaque éléve a prendre en charge le processus qu'exige la réalisa-
tion des objectifs. Pour certaines activités, on peut aussi appliquer la
pédagogie de la coopération (Slavin, 1985 ; Kagan, 1992 ; Johnson et
Johnson, 1989 ; Gamble, 2002) : les éleéves sont encouragés a travailler
en groupe et a sentraider pour mettre le cap sur les objectifs. Le travail
en groupe rend les défis moins menagants et les exigences cognitives
peuvent étre plus élevées.

Deuxieme élément essentiel : 'évaluation est critériée et forma-
tive (Scallon, 2000). L'évaluation de 'apprentissage informe I’éléve de
son apprentissage et lui indique les aspects maitrisés et non maitrisés
(évaluation critériée). Puis, les résultats de I’évaluation servent de fon-
dement pour l'exercice de nouvelles activités d’apprentissage qui foca-
lisent sur les aspects non maitrisés (évaluation formative). Les éleves
qui ont maitrisé tous les éléments visés peuvent accomplir des activités
d’enrichissement, dont celle de faire du mentorat avec d’autres éléves
qui ont besoin d’aide. Sans que tout I'enseignement soit individualisé,
il importe que Iévaluation le soit, cest-a-dire que chaque éléve regoive
des rétroactions précises sur les apprentissages a faire. Lorsque le maté-
riel scolaire est préparé d’avance, les éléves peuvent eux-mémes consa-
crer plus de temps & des apprentissages ciblés. Les devoirs a la maison
peuvent permettre & chacun de consacrer plus de temps aux aspects
non maitrisés ou a des activités particulieres d’enrichissement.

Le but ne vise pas a amener tous les éléves & une méme norme
d’apprentissage, mais plutot a inciter chacun a se dépasser et a croire
qu’il est capable d’obtenir un meilleur rendement. Dans une telle
approche, aucun éléve ne peut avoir un rendement moindre que dans
un enseignement moins axé sur la maitrise des apprentissages et tous,
en moyenne, peuvent augmenter considérablement le nombre d’objec-
tifs maitrisés. Nous avons-nous méme appliqué une telle approche
dans un projet de recherche en lecture aupres d’environ 400 éleves
de la premiere 4 la sixi¢me année (Landry et Robichaud, 1986). Les
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objectifs de rendement étaient trés élevés. Toutes les tiches devaient
normalement étre réussies a un taux d’au moins 90 %. Lun des résul-
tats les plus intéressants consistait a accroitre le taux d’apprentissage des
éleves les plus faibles. Lannée scolaire a été divisée en quatre parties.
Au début de I'année, le quintile le plus faible (Cest-a-dire les 80 éleves
sur 400 ayant eu le plus faible rendement sur un pré-test) atteignait
16 % de ces objectifs de rendement. Mais, puisqu’ils avaient des chan-
ces de consacrer du temps supplémentaire ciblé a des apprentissages
précis, ils amélioraient graduellement leur base d’apprentissage. Leurs
apprentissages futurs sappuyaient sur une assise plus solide que s’il
ne leur avait pas été demandé de reprendre certains apprentissages.
Leurs évaluations continues montraient des progres réels et, a la fin de
'année scolaire, ce méme 20 % des éleves ayant le rendement le plus
faible maitrisait 44 % des objectifs fixés. Ces éleves avaient presque
triplé leur taux d’apprentissage, alors que, dans enseignement tradi-
tionnel, la tendance chez ces éléves est plutdt de prendre de plus en
plus de retard sur le groupe.

Nous citons cette recherche 2 titre d’exemple. Elle a été réalisée au
début des années 80. Les vingt enseignantes participantes n’avaient pas
d’ordinateur pour préparer leur matériel et dresser les profils d’évalua-
tion des éleves. Nous ne profitions pas alors non plus des connaissan-
ces actuelles tant sur les avantages que procure une approche « auto-
nomisante » que sur ceux de l'apprentissage coopératif. Nous pensons
que le potentiel de 'approche serait encore plus grand maintenant
qu’il Iétait alors. Appliquée aujourd’hui, notre pratique de la péda-
gogie de la maitrise serait moins behaviorale, mais elle respecterait
les mémes principes inspirés par une croyance positive au potentiel
des éleves. Comme 'a montré cette recherche, les éléves eux-mémes
ont augmenté leur confiance dans leurs habiletés d’apprendre. Cette
confiance nouvelle a par conséquent renforcé leur sentiment de com-
pétence. Si on y ajoute des appuis a 'autonomie (laisser des choix par
rapport aux tiches de lecture et d’écriture liées aux objectifs et aux
moyens de les atteindre) et un nombre optimal d’activités de groupe
(appui au sentiment d’afhliation), l'approche peut s'opérer dans un
contexte véritablement autonomisant.
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5.3 Conclusion

Enseigner en contexte francophone minoritaire revient un peu a
pédaler contre le vent a bicyclette. Leffort est pénible et les distances
parcourues sont limitées. Le risque est grand de s’épuiser, surtout si
on se sent seul & parcourir le trajet. Le nouveau paradigme proposé,
celui de la « socialisation de I'intérieur », vise la construction d’un
vélo « collectif » propre a rendre le trajet moins ardu, méme si on ne
peut diminuer la vitesse du vent. Sur ce vélo, il y a convergence des
forces synergiques d’un groupe qui partage une méme vision. Chaque
membre du groupe a intériorisé cette vision et acquiert une autonomie
d’action qui le rend plus fort et plus déterminé 4 atteindre sa destina-
tion. Chacun des membres étant plus fort et mieux concentré sur la
tiche, cest tout le vélo « collectif » qui roule avec plus d’efhicience.

Cette analogie peut sappliquer diversement. Sur le plan national,
les cyclistes sont les communautés francophones et acadiennes qui peu-
vent décider de partager une méme vision et d’agir autant globalement
que localement; sur le plan provincial, ce sont les conseils scolaires et
les écoles; sur un plan plus local, ce sont les classes d une méme école,
et, au sein d’une classe, ce sont 'enseignant et chacun des éléves.

Pour élaborer une pédagogie en milieu francophone minoritaire, il
importe d’en définir clairemennt la vision, puis d’en préciser la portée.
Dans le cadre du modéle d’autonomie culturelle, nous avons vu que
’école est un acteur collectif incontournable, mais les résultats de notre
étude montrent sans conteste que I’école francaise en milieu minori-
taire, acquise grace a l'article 23 de la Charte et par suite de nombreu-
ses luttes judiciaires, "améne pas nécessairement tous les intéressés a
vouloir vivre en frangais et a décider d’intégrer la communauté fran-
cophone. Lécole peut-elle définir clairement sa mission si la commu-
nauté elle-méme ne s'est pas dotée d’un projet de société? Revient-il
a chaque communauté de se donner isolément une vision locale et de
préciser le role de I’école, ce qui ferait d’elle une école communautaire,
une « école d’en bas » pour reprendre I'expression de Thériault (2003) ?
Ou plutdt, comme cet auteur le propose, faut-il définir un projet de
société qui fait appel & « I'école d’en haut », projet qui serait de nature
politique et qui serait en continuité avec I« intention vitale du Canada
francais » (Thériault et Meunier, 2008) ? Autrement dit, la pédago-
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gie en milieu francophone minoritaire, en plus d’étre actualisante et
communautarisante, se doit-elle d’étre « sociétalisant » ?

Ce sont 13, & notre avis, des questions fondamentales auxquelles des
réponses doivent étre apportées avant de pouvoir élaborer une pédago-
gie cohérente dans le cadre d’un projet de société. Logiquement, il nous
semble que le slogan des environnementalistes, « vision globale, action
locale », s'applique tout 2 fait & notre propos. Il n’y a aucune contradic-
tion entre le partage d’'une méme vision et la mise en ceuvre de pro-
jets communautaires et locaux adaptés aux réalités des communautés.
Nous avons proposé une telle possibilité dans notre septi¢éme principe
de la revitalisation langagicre, le « principe de 'asymétrie téléologi-
que » (Landry, Deveau et Allard, 2006a). Il s’agit de partager le méme
projet global — cest le sens du mot téléologique (orienté vers un but)
— et d’accepter qu'une créativité locale et asymétrique (les conditions
ne sont pas les mémes) s'avere nécessaire pour que le projet global — le
projet de société — puisse s'actualiser. Voila un beau principe. Mais il
ne peut étre mis en ceuvre que si la francophonie canadienne a elle-
méme défini son projet de société, préalable nécessaire a la préparation
effective des jeunes a vouloir « faire société » en francais.
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