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RESUME

Cette recherche présente et analyse comment la culture québécoise est intégrée a
’enseignement en immersion frangaise au troisi¢me cycle du primaire. Le contenu culturel
québécois véhiculé dans cing classes d’immersion francaise est analysé, de méme que les
méthodes et les approches d’enseignement de la culture de cing enseignantes.

Pour réaliser la collecte de données, une méthodologie qualitative a été adoptée. Nous
avons effectué une analyse documentaire du matériel d’enseignement du frangais et de
I’univers social de cinq enseignantes. Nous avons également procédé a un entretien
individuel auprés de chacune d’elles.

Les principaux résultats obtenus démontrent que la culture québécoise est intégrée a
’enseignement du frangais et de I'univers social, en immersion frangaise au troisie¢me cycle
du primaire, par le biais de repéres culturels reliés a la présence, a I'histoire et au parler des
Québécois. Les méthodes d’enseignement de la culture utilisées par les cing enseignantes
participantes sont celles ot les médias écrits et parlés peuvent étre mis a profit. Les résultats
montrent aussi que ’approche d’enseignement de la culture de la majorité des répondantes
est I’étude culturelle, ¢’est-a-dire qu’elles sensibilisent leurs éléves a la culture québécoise,
mais ne développent pas des attitudes et une conscience interculturelles.

En conclusion de cette recherche, mentionnons que les reperes culturels québécois
intégrés a ’enseignement en immersion francaise sont des faits clairement observables, telles
des réalisations artistiques, des faits vérifiables, telles des réalités historiques, ou encore des
¢léments reliés directement a la langue, comme les expressions. De plus, nous concluons que
le matériel d’enseignement utilisé semble avoir une influence sur le contenu culturel véhiculé
en classe et sur 'uniformité qu’il pourrait y avoir d’une classe a I’autre. Enfin, les méthodes
exigeant peu de matériel et peu de préparation sont celles que les enseignantes privilégient.

Mots clés : culture, immersion, enseignement, langue seconde

SUMMARY

This study presents and analyzes how Quebec culture is incorporated into teaching in
Cycle Three French immersion classes. The cultural content conveyed in five French
Immersion classes is analyzed. The teaching methods, as well as the approaches to teaching
culture of five teachers, are also analyzed.



viii

A qualitative methodology was followed in order to collect data. We have analyzed
the teaching material for French and Social Sciences of five teachers. We have also
interviewed each teacher individually.

The main results of this study show that Quebec culture is incorporated into the
teaching of French and Social Sciences in Cycle Three French Immersion classes through
cultural markers related to the presence of Quebecois, Quebec history and figure of speech.
The methods to teaching culture used by the five teachers involved in this study are built on
the use of various written and spoken media. Results also show that the approach to teaching
culture used by the majority of this study’s referees is the Cultural Studies approach.
Teachers increase their students’ awareness of Quebec culture but do not develop
intercultural understanding and behaviors.

Conclusions drawn from this study infer that Quebec cultural markers integrated into
the second language teaching in French Immersion classes are observable and easy to verify
facts. Examples are artistic productions, historical events or components related to the French
language itself like idioms. We can also conclude that the teaching material used affects the
cultural content promoted in class, as well as the consistency that could be from one class to
another. Finally, teachers prefer methods requiring little preparation, and not much material.

Keywords: culture, immersion, teaching, second language



INTRODUCTION

Les programmes d’immersion frangaise ont débuté au Québec en 1965, a St-Lambert,
en banlieue de Montréal. En quelques années seulement, ces programmes ont été implantés
dans plusieurs villes du Québec et ailleurs au Canada. Aujourd’hui, au Québec, 42% de la
population totale des écoles anglophones sont inscrites dans une classe d’immersion

francaise.

Les programmes d’immersion doivent permettre aux éléves d’acquérir des
compétences langagieres dans leur langue seconde, mais aussi de développer une
compréhension de la culture francophone et un sentiment d’empathie envers les tenants de
cette culture. C’est & Paspect culturel des programmes d’immersion frangaise que notre
recherche s’intéresse. Plus particuliérement, cette recherche présente et analyse ce qui se
passe au niveau de ’enseignement de la culture québécoise dans les classes d’immersion
frangaise de niveau primaire. Il s’agit d’une recherche exploratoire, menée auprés de cing

enseignantes du troisiéme cycle.

Bien qu’il existe plusieurs recherches canadiennes se penchant sur I’immersion
frangaise, les compétences langagiéres et la réussite académique des éléves, celles
s’intéressant a I’immersion frangaise et a I’enseignement de la culture sont peu nombreuses.
Une recherche réalisée par Hardy (1995) porte sur ’analyse du contenu culturel et des
propositions d’enseignement de ce contenu des programmes de frangais langue seconde, et
non d’immersion, du Québec et de I’Ontario. Une autre recherche, effectuée par Clark
(1995), a rendu compte des connaissances de la culture francophone que des éléves
d’immersion francaise possédent. Enfin, la recherche de I’Etude nationale sur les
programmes de frangais de base (1990) s’est intéressée au contenu culturel véhiculé dans les
classes de frangais langue seconde de base dans des provinces canadiennes autres que le

Québec et & comment ce contenu culturel était transmis aux éléves. Par contre, aucune



recherche canadienne ou québécoise ne s’est attardé a la fagon dont se vit I’enseignement de
la culture en classe d’immersion frangaise de niveau primaire. Ainsi, les recherches qui
traitent de I’enseignement en immersion frangaise au Québec, au contenu culturel québécois

transmis en classe et aux fagons de I’enseigner sont rares.

Nous voulons donc savoir comment la culture québécoise est intégrée a
I’enseignement en immersion frangaise au troisiéme cycle du primaire. Nous avons pour
objectifs d’analyser le contenu culturel québécois véhiculé dans les classes d’immersion
frangaise du troisiéme cycle du primaire, ainsi que d’identifier et d’analyser les méthodes et

les approches d’enseignement de ce contenu culturel.

Afin d’atteindre nos objectifs et de répondre a notre question de recherche, nous
avons adopté une méthodologie qualitative et nous avons utilis€ deux méthodes de collecte de
données : I’analyse documentaire et I’entretien individuel. Cinq enseignantes du troisieme
cycle du primaire, de trois écoles différentes de la région de Montréal, ont participé a cette
recherche. Nous avons analysé le matériel d’enseignement du frangais et de I’univers social
des participantes pour relever les reperes culturels québécois y étant intégrés. Cette analyse
s’est faite a partir d’une grille que nous avons créée en nous basant principalement sur les
repéres culturels que 1’Etude nationale sur les programmes de frangais de base recommande
d’inclure a I’enseignement du frangais langue seconde, au Canada.

Ensuite, nous avons procédé & un entretien individuel semi-dirigé avec chaque
enseignante. Nous avons suivi un canevas de questions générales préétablies, mais d’autres
questions ont émergé durant les entretiens. Ces entretiens ont permis d’avoir une meilleure
perspective du contenu culturel enseigné, de connaitre les méthodes d’enseignement de ce
contenu et d’identifier les approches d’enseignement de la culture des participantes.
Toutefois, nous devons préciser que les résultats obtenus ne sont pas généralisables a d’autres
¢écoles ou & d’autres niveaux scolaires, dii au nombre d’enseignants répondants. De plus, cette
recherche se limite & expliquer comment est intégrée la culture a I’enseignement, a 1’école

primaire, de deux matiéres scolaires, soit le frangais et I’univers social.



Le texte qui suit présente d’abord la problématique de cette recherche au premier
chapitre. Nous y discutons des programmes d’immersion frangaise, de la place qui devrait
étre accordée a l’enseignement de la culture dans ces programmes et de I’importance
d’enseigner la culture en langue seconde. La pertinence sociale et scientifique de la recherche

est démontrée et la question de recherche et les objectifs sont énoncés.

Puis, le deuxiéme chapitre présente le cadre théorique. Ainsi, une définition de
I’immersion et une explication des différents modéles d’immersion sont données. Nous
définissons aussi le concept de culture, pour ensuite nous attarder aux méthodes et aux
approches d’enseignement de la culture. Le contenu culturel que la littérature recommande
d’inclure a I’enseignement en immersion frangaise est également présenté. Le point est fait
sur 1”état de la recherche en immersion frangaise et la culture et nous présentons les modéles

d’analyse que nous avons retenus pour notre analyse des données.

Le troisieme chapitre explique la méthodologie de la recherche. Nous annongons le
plan de la recherche et notre méthode d’échantillonnage, pour ensuite expliquer comment

’analyse documentaire et les entretiens individuels ont été réalisés et analysés.

Enfin, le dernier chapitre porte sur [’analyse et I’interprétation des données
recueillies. Nous discutons des résultats de 1’analyse documentaire et de I’analyse des
entretiens. Nous utilisons plusieurs extraits des entretiens pour soutenir notre interprétation et
nous incluons des tableaux afin de présenter les résultats. Nous terminons par les conclusions

que nous pouvons tirer des résultats et les pistes de recherches futures.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Le présent chapitre vise a donner une vision d’ensemble de I’enseignement de la
culture, en immersion frangaise, au Québec et au Canada. Pour ce faire, les objectifs culturels
des programmes existants sont expliqués. Nous rendons ensuite compte de ’importance de
I’intégration de la culture dans la classe d’immersion frangaise, selon des chercheurs et des
spécialistes des langues secondes. Puis, nous analysons les études québécoises et canadiennes
portant sur I’immersion frangaise et la culture. A partir de ces études, nous démontrons la
pertinence de notre recherche. Nous terminons le chapitre par la formulation de notre
question et de nos deux objectifs de recherche.

1.1 Les programmes d’immersion frangaise et la culture

L’anglais et le frangais sont les deux langues officielles au Canada et les programmes
d’immersion frangaise des €coles primaires et secondaires ont contribué a faire avancer le
bilinguisme au pays (Carnet du savoir, 2007). Précisons d’abord que I’immersion en langue
frangaise implique que des éléves anglophones, inscrits dans une école de langue anglaise de
niveau primaire ou secondaire, regoivent un enseignement en frangais de certaines ou de
toutes les matiéres scolaires et ce, durant plusieurs années de leur scolarité. Au Québec,
I’immersion frangaise a fait beaucoup de chemin depuis ses débuts dans les années 1960.
Selon Statistiques Canada (2002-2003), on compte 43 979 éléves inscrits dans des classes

d’immersion frangaise au Québec. D’aprés les estimations des effectifs scolaires du



Patrimoine canadien (2002-2003), cela représente 42 % de la population totale des écoles

anglophones du Québec (104 553 éléves).

De fagon globale, ’enseignement des langues secondes et étrangéres a deux objectifs :
I’apprentissage d’une langue, ainsi que la connaissance de la culture et de la société ou la
langue est parlée (Byram et Risager, 1999). 1l est primordial que I’apprentissage d’une autre
langue développe la tolérance et la compréhension de 1’autre peuple (Crozet, Liddicoat,
LoBianco, 1999). Plus précisément, les programmes d’immersion frangaise québécois et
canadiens ont deux objectifs généraux. Le premier vise a permettre la maitrise de la langue
maternelle anglaise tout en acquérant des compétences langagieres dans la langue seconde, le
frangais (Toupin, 1986, dans Rebuffot, 1993). Le second objectif a pour but le
développement de la compréhension et du respect des francophones, de leur langue et de leur
culture, sans nuire a I’identité culturelle des anglophones (Genesee, 1987, dans Rebuffot,
1993). En résumé, I’immersion frangaise a un premier objectif d’ordre linguistique et, un

deuxiéme, d’ordre culturel et social.

De surcroit, le programme de frangais langue seconde, immersion, du Québec (2001)
reprend sommairement les objectifs précédemment décrits. On y indique que les concepts de
langue et de culture sont indissociables et qu’apprendre une langue est le moyen par
excellence de connaitre une culture. Le contexte de I’immersion faciliterait d’autant plus cet
apprentissage €tant donné que la langue est a la fois objet et véhicule d’apprentissage. Ce
programme spécifie que les éléves des classes d’immersion pourront mieux participer a la
société québécoise s’ils se familiarisent avec la culture francophone et qu’ils la voient avec
plus d’ouverture. Les éléves sont donc appelés a apprécier et a comprendre la culture
francophone de fagon a étre mieux préparés a participer a la vie en frangais, au Québec

(Gouvernement du Québec, 2003).

Si, dans les années 1970, I’acquisition de compétences linguistiques dominait les
programmes de langues secondes, ’importance accordée a I’intégration de la culture au
curriculum s’est accrue dans les années 1990. Non seulement des objectifs de type

communicatif font désormais partie du programme, mais aussi 1’inclusion de repéres culturels



(Boucher, 2006). L’insertion de reperes culturels a I’enseignement ne va pas a I’encontre des
compétences a développer dans le programme québécois. Au contraire, les repéres culturels,
Jorsque bien choisis, marquent I’évolution des matiéres scolaires et sont en lien avec les
domaines généraux de formation, tel vivre-ensemble et citoyenneté (Gouvernement du
Québec, 2003). Les orientations générales du programme favorisent 1’ancrage culturel des
apprentissages dans le but, entre autres, d’élargir la vision du monde de 1’éleve (Sorin,
Pouliot et Dubois-Marcois, 2007). De plus, le programme de formation de 1’école québécoise
donne & I’enseignant de frangais langue seconde le role de passeur culturel. C’est en ce sens
qu’il se doit de faire le pont entre la culture de I'éléve et la culture francophone
(Gouvernement du Québec, 2003). En d’autres termes, 1’enseignant doit donner a 1’éléve les
outils nécessaires pour se comprendre, mais aussi pour comprendre le monde qui I’entoure

(Simard, 2002, dans Sorin, Pouliot et Dubois-Marcois, 2007).

Parallélement, le document de référence L’intégration de la dimension culturelle a
I’école (2003) a été mis en place afin d’aider les enseignants & répondre aux orientations
culturelles du Programme de formation de ’école québécoise. On y explique I’importance de
préciser la place que la culture doit prendre a I’école, puisque celle-ci, rappelons-le, a entre
autres pour mission d’élargir la vision du monde de 1’éléve. En langue seconde, I’intégration
de repéres culturels en classe ne peut étre que bénéfique, car elle permet a 1’éléve d’entrer
dans la société avec un esprit de tolérance vis-a-vis la diversité tout en demeurant conscient
de son identité propre. L’enseignement de repéres culturels en classe de frangais langue
seconde est donc d’une grande importance pour étoffer sa vision de soi, des autres et de son
environnement. Les repéres culturels permettent de donner un sens a certaines réalisations ou
a certains comportements, de comprendre les différences et d’éveiller I’esprit a de nouvelles

réalités ne faisant pas partie du milieu immédiat de 1’éleve.

Apres avoir étudié le Programme de formation de 1’école québécoise ainsi que les
recommandations du gouvernement du Québec sur I’intégration de la culture a 1’école, tout
porte a croire que les directives du rapport du Groupe de travail sur la réforme du curriculum
(1997) ont été prises en compte. Cette importante réforme, connue sous le nom de rapport

Inchauspé, a relevé les changements devant €tre instaurés dans les écoles québécoises pour le



21°¢ siécle afin de préparer le mieux possible les €léves aux réalités de ce nouveau siécle.
Selon ce rapport, I’intégration d’une dimension culturelle dans 1’enseignement de chacune
des disciplines, dont les langues secondes, est primordiale. 1l y est clairement indiqué que
I’apprentissage d’une langue ne peut se limiter au développement de 1’habileté & la parler.
L’étude d’une langue doit contenir 1’étude du patrimoine culturel et des particularités

culturelles de la vie quotidienne des endroits dans le monde ou cette langue est parlée.

1.1.2 La place accordée a la culture en classe d’immersion francaise

Qu’en est-il dans la réalité? En 1990, I'Etude nationale sur les programmes de frangais
de base révélait que c’était le contenu linguistique qui régnait dans I’enseignement de cette
langue seconde au Canada. Cette étude ne nie pas I’importance de la communication, mais
soutient qu’on ne peut faire abstraction de la culture de 1’autre dans une interaction. Une
discussion exempte de culture n’existe pas, puisque la langue n’évolue pas en parallele du
milieu culturel. L’étude précise qu’un enseignement de la langue seconde, tant au primaire
qu’au secondaire, qui passerait outre 1’enseignement de la culture s’opposerait d’abord a une
véritable approche communicative, puisqu’on ne peut communiquer efficacement si on ne
comprend pas l’autre, mais aussi aux objectifs généraux de plusieurs systemes éducatifs du
Canada. De plus, si la culture n’est pas systématiquement enseignée, 1’apprentissage de la
langue seconde demeure incomplet et les éleves, quant a eux, sont mal préparés a vivre la
réalité canadienne étant donné son caractére bilingue. Ce qui est appris dans la salle de classe
doit préparer a des communications avec des francophones, a I’extérieur de 1’école, dans un
contexte précis. Le bilinguisme est donc plus efficacement atteint si le biculturalisme, ou du
moins une sensibilité a ’autre culture, a aussi été développé (Tucker et d’Anglejan, 1972). En
accordant de la place a la culture dans la classe de langue seconde, on fait un pas de plus pour
briser les stéréotypes envers les francophones tout en développant une meilleure
compréhension de ’origine du bilinguisme au Canada (Etude nationale sur les programmes

de frangais de base, 1990).



Néanmoins, malgré qu’ils aient des objectifs clairs de sensibilisation et de
compréhension de la culture, les programmes d’immersion frangaise, au Canada, n’ont pas
réussi a développer chez les anglophones une meilleure compréhension de la langue et de la
culture des francophones (Rebuffot, 1993). Pour sa part, Calvé (1991 dans Rebuffot, 1993)
affirme que les Canadiens anglais conservent une indifférence et une insensibilité & I’identité
socioculturelle des francophones. Une étude dirigée par Byram, en 1991, a démontré que
I’enseignement des langues avait eu, jusqu’a ce jour, un effet négligeable sur les perceptions
et les attitudes des jeunes envers les autres peuples et leurs cultures (Byram et Risager, 1999).
Ainsi, le développement de la compréhension de la culture dans les classes de langues

secondes et d’immersion aurait été un échec jusqu’a ce jour.

A la lumiére des programmes d’immersion frangaise du Canada et des études sur le
sujet, cet échec s’expliquerait par le fait que I’apprentissage de la culture soit relégué au
second plan dans les classes de langues secondes, une trop grande place étant accordée a
I’approche communicative (Sellami, 2000; Byram, 1992). L’approche communicative qui
prévaut en ce moment néglige le lien entre la langue et la culture et ne réalise pas qu’en
apprendre sur une culture n’est pas suffisant pour promouvoir une compréhension entre deux
cultures. Les éléves apprennent a communiquer, mais pas a communiquer d’une maniére
culturellement appropriée. 11 ne leur est pas enseigné a tenir compte des cultures, dans une
conversation, comme si c’était possible d’aller au-dela de celles-ci (Crozet et Liddicoat,
1999). Cette tendance a laisser en plan la culture dans les classes de langues secondes n’est
pas sans risque. Si I’intégration de reperes culturels ne se fait qu’a I’occasion, voire méme
jamais, le programme demeure monoculturel. Le résultat d’un tel type d’enseignement du
frangais langue seconde, au Québec et au Canada, est la transmission de la culture de la
langue maternelle anglaise, des aspects socioculturels anglophones et du curriculum anglais

dans la langue seconde (Safty 1991, 1992).

Bref, pour que les éléves puissent éventuellement communiquer le plus efficacement
possible avec les gens de ’autre langue, donc de I’autre culture, il faut inclure des reperes
culturels & I’enseignement. A Montréal, o francophones et anglophones cohabitent et

communiquent quotidiennement entre eux, on ne peut nier I’importance de comprendre la



culture de I’autre. Par contre, nous constatons que plusieurs auteurs dénoncent 1’échec de
I’immersion a développer la compréhension de la culture francophone. 1l nous apparait donc
pertinent de nous questionner sur la véritable place accordée a la culture québécoise dans les

classes d’immersion frangaise au Québec.

1.2 L’enseignement de la culture

Avant d’aller plus loin, nous tenons a nous arréter sur le concept d’enseignement de
la culture. Ce terme et celui de transmission de la culture reviennent réguliérement dans la
littérature. Nous sommes conscients qu’il existe un débat autour de leur utilisation. Nous
trouvons tant des défenseurs de 1’enseignement de la culture que des détracteurs qui doutent
de sa faisabilité. Nous avons choisi volontairement de ne pas mettre ’accent sur ce débat,
bien qu’il soit proche de notre sujet de recherche, et ce pour nous concentrer uniquement sur
notre problématique de recherche. Comme les termes enseignement de la culture et
transmission de la culture reviennent couramment dans la littérature, nous les utiliserons et
les adopterons dans notre recherche. La culture transcende la matiére scolaire du frangais
langue seconde et, dans cette perspective, elle peut faire partie intégrante de 1’enseignement,

que ce soit de fagon implicite ou explicite.

1.2.1 L’importance de I’enseignement de la culture

L’enseignement des langues a longtemps visé le développement de quatre habiletés :
parler, comprendre, lire et écrire. Si on retrouvait un contenu culturel dans les classes de
langues secondes, il portait principalement sur les artefacts valorisés par la société a 1’étude,
particuliérement du domaine littéraire (Crozet et Liddicoat, 1997). C’est au début du 20°
siécle, en réalisant que la linguistique devait étre mise en lien avec la situation dans laquelle
une langue est parlée, que des connaissances sur la société ont commencé a étre enseignées
dans les classes de langues secondes. L’histoire, les institutions, la réalité sociale des gens

d’un pays et la culture populaire ont ainsi trouvé leur place a I’école. Malgré tout, I’intérét
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principal est demeuré la maitrise des habiletés lexicales et grammaticales dans le but de
développer I’habileté & s’exprimer comme un interlocuteur natif (Byram et Risager, 1999;

Atkins et Hutton, 1920 et Fife, 1931, dans Crozet et Liddicoat, 1997).

De toute évidence, les repéres culturels liés a la communication dans une langue ont
longtemps €t€ oubliés. Si on enseigne une langue dans le but de communiquer, il faut que la
fagon de communiquer un message de fagon appropriée dans une culture donnée soit aussi
enseignée. On ne peut négliger le fait que, lorsqu’on communique dans une autre langue, on
participe & un contexte culturel particulier (Liddicoat, 1997). Il importe donc que les éléves
connaissent les régles culturelles régissant les communications de la langue qu’ils étudient
(Crozet et Liddicoat, 1997). Les €léves doivent savoir comment les interactions sont
structurées dans la langue. Ce n’est pas suffisant de pouvoir dire les choses; il faut aussi étre
au fait de quand les dire, a qui, de quelle fagon et en fonction de quel niveau de politesse pour
que les expériences avec les interlocuteurs natifs d’une langue soient satisfaisantes. Aussi, les
étudiants doivent savoir comment ils seront pergus par les interlocuteurs natifs lors d’une
interaction en fonction de leurs gestes, de leurs réactions et de leur discours (Liddicoat,
1997). Ce n’est pas suffisant de savoir communiquer dans une autre langue et d’avoir
développé des habiletés lexicales et grammaticales. 11 faut également expérimenter et
comprendre ce que cette langue signifie dans son contexte social et culturel (Roy, 1993;
Byram et Risager, 1999). Ensuite, selon Byram et Fleming (1998), pour utiliser une langue
telle qu’elle est parlée dans une société donnée, il faut aussi connaitre les valeurs, les
significations et les pratiques partagées par ce groupe, puisqu’elles sont imprégnées dans le
langage. Enfin, n’oublions pas I'influence du non-verbal et du para-verbal (les intonations,
les pauses, le volume et les modulations) dans la communication, puisqu’ils peuvent modifier
le sens d’un message (Sercu, 1998). Crozet et Liddicoat (1997) affirment qu’un éléve qui
connait une langue, mais pas la culture, est bilingue, mais socialement incompétent pour

communiquer avec les natifs de cette langue.
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1.2.2 L’enseignement interculturel des langues

Afin de s’assurer que les éléves connaissent la culture de la langue étudiée, le domaine
des langues secondes et de I’immersion devrait adopter 1’approche de I’enseignement
interculturel. Cette approche cherche a développer la compétence en communication
interculturelle chez les éleves, c’est-a-dire ’habileté a trouver un point intermédiaire entre
son référent culturel et celui de ’autre. On ne cherche pas, dans une interaction culturelle, a
se défaire de ses référents ni a assimiler ceux de V'autre. On trouve plutdt une troisiéme
position a adopter, une position d’hybridation des deux cultures. La compétence de
communication interculturelle, c’est aussi la compréhension de comment sa propre vision du
monde et celle des tenants d’une autre culture se sont mises en place (Crozet, Liddicoat,
LoBianco, 1999). Les éléves apprennent & comparer les cultures et a se distancer de leur
environnement culturel pour le voir comme une vision possible du monde, mais pas la seule
(Crozet et Liddicoat, 1999). En d’autres termes, il est du ressort des enseignants de
développer, chez les éléves, ’empathie envers ’autre culture, I’habileté a identifier les
repéres culturels d’une interaction ou d’un discours et la médiation culturelle afin que les
éleves réagissent de fagon positive lorsqu’ils se retrouvent dans une situation qu’ils ne

comprennent pas ou qui les rend mal a ’aise (Lussier, 2006).

Par ailleurs, pour que I’approche de I’enseignement interculturel des langues
fonctionne, il est nécessaire que les enseignants reconnaissent que la culture fasse partie de la
matiere a enseigner, que ce soit de fagon implicite ou explicite. IIs doivent la voir comme un
objectif & atteindre et posséder des méthodes, des techniques et des stratégies d’enseignement
de cette culture (Byram, 1992). Dans L’intégration de la dimension culturelle a I'école
(2003, p. 19), le gouvernement du Québec est formel : sans I’engagement des professeurs, les
éléves ne peuvent enrichir leur bagage culturel a I’école. I’intégration de la culture a
I’enseignement dépend de !’initiative personnelle des enseignants et des choix qu’ils font
(Laroui, 2007). A cet effet, une recherche d’Aleksandrowicz-Pedich et al. (2005) sur
I’enseignement des langues étrangéres, menée dans plusieurs pays d’Europe, démontre que la
majorité des enseignants croient que la compétence en communication interculturelle est tres
importante et qu’elle devrait faire partie du processus d’enseignement des langues, mais que

cela demeure un idéal, car ils ne I’enseignent pas nécessairement. Nous n’avons cependant
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aucune donnée sur les approches d’enseignement de la culture des enseignants d’immersion

frangaise du Québec et du Canada (Kramsh, 1990, dans Sellami, 2000).

Lorsqu’on parle d’enseignement interculturel, on ne peut mettre de c6té les manuels et le
matériel d’enseignement utilisé. Ils devraient contenir des repéres culturels de la langue
enseignée, ils devraient chercher a développer des attitudes positives envers les tenants de
cette langue et de cette culture et ils devraient donner la chance aux €léves de réfléchir a leur
propre culture et a celle de I’autre (Crozet et Liddicoat, 1997; Skopinskaja, 2005).
Skopinskaja (2005) a fait une recherche auprés d’enseignants de frangais et d’anglais langues
secondes en Europe. Elle a aussi €évalué I’aspect interculturel de différents manuels
d’enseignement européens de langues étrangéres. Il en ressort que les manuels insistent
beaucoup sur ’aspect linguistique de la langue et peu sur la communication interculturelle.
De plus, sa recherche démontre que, méme dans les cas ou les manuels présentent des repéres
culturels, les enseignants interrogés ne les exploitaient pas nécessairement. Par conséquent, il
faut s’intéresser aux manuels et aux autres outils mis a la disposition des enseignants
d’immersion frangaise, au Québec, et se demander s’ils font la promotion de la culture. Par
contre, comme Safty (1992) le souligne, le probleme que I’on rencontre souvent au Québec et
ailleurs au Canada est que les manuels utilisés dans les classes d’immersion sont ceux créés a
’intention des francophones. Dans cette perspective, le niveau linguistique est inapproprié et
cela oblige les enseignants a créer leur propre matériel. Ce faisant, les enseignants choisissent
eux-mémes les reperes culturels y figurant, puisqu’il n’existe pas de syllabus précis du
contenu culturel a transmettre (Mujawamariya et Tardif, 2002). Selon Lambert (1999), il est
tres difficile de trouver des guides ou des recommandations sur les connaissances culturelles
essentielles a I’apprentissage d’une langue. Ajoutons a cela que la culture de ’enseignant a
une influence directe sur le choix du contenu culturel figurant dans le matériel qu’il crée
(Laroui, 2007), tout comme son expérience professionnelle et la formation initiale qu’il a
regue. Afin de ne pas nous €loigner de 1’angle que cette recherche souhaite prendre, nous
n’aborderons pas ’influence de la formation des maitres sur les méthodes d’enseignement ni
I’incidence que peut avoir le bagage culturel personnel sur le choix du contenu culturel. 1l

s’agit 1a de sujets de recherche a part entiere.
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1.3 Analyse des études sur le sujet et pertinence de la recherche

Bien que les programmes de langues secondes et d’immersion exigent I’intégration de la
culture a [D’enseignement et qu’il existe des études démontrant la pertinence de
’enseignement de la culture dans les classes de langues secondes, les recherches canadiennes
tenant compte de la culture dans les classes d’immersion frangaise sont rares (Safty, 1992).
Comme le rapporte Clark (1995), ce qui a le plus intéressé les chercheurs, jusqu’a ce jour,
concerne principalement la réussite académique et les acquis linguistiques des éléves des
classes d’immersion. Aucune des questions principales ayant retenu ’attention des
chercheurs en immersion frangaise, au Canada, n’est en lien avec la culture. La pertinence
scientifique de notre recherche est d’autant plus grande que nous retrouvons un nombre
infime de recherches sur ’immersion francaise et la culture au Québec. Plusieurs recherches
québécoises s’intéressent a 1’approche culturelle en enseignement du frangais langue
maternelle, mais trés peu se penchent sur 1’approche interculturelle en enseignement du
frangais langue seconde. Relevons celle de Hardy (1995) qui a analysé le contenu culturel et
les propositions d’enseignement de ce contenu suggérés dans les différents programmes de
frangais et d’anglais langues secondes du Québec et de 1’Ontario. Par contre, les programmes
québécois analys€s ne sont pas ceux du Programme de formation de I’école québécoise en
vigueur aujourd’hui, mais bien ceux de 1982, et Hardy a €tudié les programmes de langues
secondes de base du Québec et non celui d’immersion. Enfin, cette recherche ne se penche
pas sur la fagon dont se vit I’enseignement de la culture en classe, mais plutdt sur les

suggestions d’enseignement données dans les programmes.

Au Canada, Clark (1995) a mesuré le niveau et le type de connaissances de la culture
francophone (tant québécoise que frangaise) que possédaient des éléves d’immersion précoce
et tardive de neuviéme année, de St-John’s (Terre-Neuve). Bien que la recherche démontre
que ces éléves possédent un certain bagage culturel, elle n’explique pas I’origine des
connaissances culturelles des éléves. Autrement dit, cette recherche ne démontre pas si les
¢leves posseédent des connaissances culturelles parce que la culture est activement enseignée
dans la classe d’immersion ou si elles ont été apprises dans un autre contexte, comme & la
maison ou entre amis. Clark elle-méme suggére de faire plus de recherches sur les sources

des connaissances culturelles des éléves. Notre recherche pourrait en partie répondre a ce
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questionnement en analysant les repéres culturels véhiculés dans les classes d’immersion

frangaise.

Du reste, ’étude canadienne la plus importante demeure I’Etude nationale sur les
programmes de frangais de base (1990). Un sondage sur les pratiques d’enseignement de la
culture dans les classes de frangais langue seconde a été effectué. Ce qui intéressait les
chercheurs était de déterminer quel contenu culturel était enseigné a travers le Canada,
comment et pourquoi? Malgré qu’on y démontre la volonté des enseignants & intégrer des
aspects culturels a leur enseignement, cette étude présente trois limites importantes. La
premiére est qu’aucun des répondants au questionnaire n’enseignait au Québec et, la seconde,
est que seuls deux enseignants répondants sur quarante-cing travaillaient au primaire. Les
données peuvent donc ne pas correspondre a la réalité de I’enseignement dans des écoles
primaires québécoises. Enfin, cette étude visait les programmes de frangais langue seconde

de base, alors que nous nous intéressons a I’immersion frangaise.

Somme toute, si les recherches sur 1’immersion frangaise et la culture se font rares au
Canada, cette insuffisance est encore plus criante au Québec, malgré que ces programmes
aient débuté ici. En fait, que ce soit au Québec ou au Canada, peu de chercheurs se sont
attardés a I’enseignement en immersion frangaise, particuliérement au niveau du primaire, au

contenu culturel véhiculé dans ces classes et aux méthodes d’enseignement de ce contenu.

Selon nous, il faut porter une attention particuliere & la fagon qu’ont les enseignants
d’assumer leurs responsabilités de médiateurs culturels. Les enseignants sont les premiers
acteurs sur le terrain et c’est par eux que la réalit¢ socioculturelle des Québécois
francophones devrait étre véhiculée dans la classe d’immersion. Le rapport Inchauspé (1997),
le document L ’intégration de la dimension culturelle a [’école publié par le gouvernement du
Québec (2003), le Programme de formation de I’école québécoise (2001) et, plus
spécifiquement, le programme d’immersion frangaise, abondent tous dans le méme sens : la
culture est une composante inhérente de chaque matiére scolaire et, pour reprendre
Zakhartchouk (1999, dans Gohier, 2002), les enseignants doivent assumer leur role de

passeur culturel. Enfin, comme le soulévent Crozet, Liddicoat et LoBianco (1999),
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’enseignement des langues de fagon interculturelle sera le nouveau paradigme des années
futures. C’est pourquoi il importe de savoir ou en sont les pratiques des enseignants en ce qui
a trait & I’intégration de la culture a leur enseignement. Cela est essentiel afin de mieux les
guider dans I’enseignement de la culture. En sachant ou en sont leurs pratiques, leurs besoins
pourront étre mieux définis. De cette maniere, la formation qui leur est offerte, tant au niveau
universitaire qu’en ce qui a trait a la formation continue, sera mieux adaptée. C’est 1a, la

pertinence sociale de cette recherche.

1.4 Question et objectifs de recherche

Cette recherche vise a rendre compte de ce qui se passe au niveau de ’enseignement de
la culture québécoise dans les classes d’immersion frangaise dans des écoles primaires du
Québec. Premiérement, nous voulons savoir si les enseignants d’immersion frangaise du
Québec intégrent la culture québécoise a leur enseignement. De plus, méme si les
programmes d’immersion frangaise ont un objectif interculturel clair, le programme
québécois, lui, ne dresse pas une liste concréte de repéres culturels devant étre enseignés en
classe. Le choix revient donc a I’enseignant et il existe peu de renseignements sur les repéres
culturels québécois que les enseignants d’immersion frangaise transmettent et sur leurs facons

d’enseigner ces repéres culturels.

En fonction de la problématique précédemment exposée, la question principale qui guide
cette recherche est: comment la culture québécoise est-elle intégrée a 1’enseignement en

immersion frangaise au troisi¢éme cycle du primaire?
Afin de répondre a cette question, nous formulons les objectifs suivants :
1) Analyser le contenu culturel québécois véhiculé dans les classes d’immersion

francaise a travers les manuels utilisés, le matériel créé par les enseignants et

les thémes abordés en classe.
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2) Identifier et analyser les méthodes et les approches d’enseignement de ce

contenu culturel.

Au cours de ce premier chapitre, plusieurs concepts ont été introduits. Il est essentiel
de bien comprendre les notions qui sous-tendent notre question de recherche afin de saisir

toute I’ampleur de la problématique. Ces concepts-clés sont définis dans le prochain chapitre.



CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE

Ce chapitre explique plus en détails ce en quoi consiste I’immersion frangaise au
Québec et au Canada. De plus, le concept de culture est défini de méme que les liens qu’il
entretient avec la langue. Les différentes approches d’enseignement de la culture et les
méthodes que les enseignants peuvent utiliser pour faire cet enseignement sont aussi
présentées. Le point est fait sur I’état de la recherche en immersion frangaise et, finalement,
les modeles d’analyse retenus sont énoncés.

2.1 L’immersion

2.1.1 Perspectives historiques

Les programmes d’immersion frangaise, qu’on appelait, au départ, programmes
bilingues, ont débuté en 1965 & St-Lambert, en banlieue de Montréal. C’est le South Shore
Protestant Regional School Board qui a créé ces programmes en réponse aux demandes de
plusieurs parents (Tucker et d’Anglejan, 1972; Safty, 1992). Ces demiers croyaient fortement
qu’une éducation bilingue permettrait & leurs enfants de mieux s’exprimer dans les deux
langues de la communauté et qu’elle améliorerait la communication entre les deux groupes
linguistiques. Ce programme comportait plusieurs buts. Il visait, outre le développement de
I’habileté a s’exprimer oralement et par écrit en frangais, le développement des habiletés

langagiéres dans la langue maternelle, la méme réussite académique que les €leves suivant un
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programme unilingue et 1’appréciation de la langue et de la culture francophones (Safty,

1992).

Le programme a d’abord commencé par deux classes de matemnelle ol tous les éleves
étaient issus de familles anglophones. Cing ans plus tard, le programme a été offert de la
maternelle a la cinquiéme année, a St-Lambert, ainsi qu’en maternelle et en premiére année
dans cinq autres écoles du South Shore Protestant Regional School Board (Tucker et
d’Anglejan, 1972). En quelques années, le programme a été instauré dans les écoles de
Montréal et de Laval, ailleurs au Canada et méme aux Etats-Unis avec 1’espagnol (Rebuffot,
1988). Entre les années scolaires 1977-1978 et 1984-1985, il y a eu une augmentation de
247% d’éléves inscrits en immersion frangaise au Canada (The CPF Immersion Registry,
1986-1987, dans Rebuffot, 1988). Aujourd’hui, c’est plus de dix-sept mille écoles a travers le
pays qui offrent le programme d’immersion frangaise, tant au primaire qu’au secondaire,

favorisant ainsi le bilinguisme au Canada (Safty, 1991; Carnet du savoir, 2007).

Quatre facteurs expliquent la montée fulgurante des programmes d’immersion au
Canada. Premicrement, [’augmentation des contacts culturels avec le reste de la planéte a
entrainé un changement d’attitude envers 1’apprentissage d’une langue seconde. Puis, le
caractére bilingue de I’identité canadienne est mieux accepté au sein de la société canadienne
depuis une vingtaine d’années et le bilinguisme au niveau socioéconomique est désormais
per¢u comme utile. Aussi, les citoyens reconnaissent maintenant que le bilinguisme est un
atout pour les déplacements au Canada et a I’étranger. Finalement, les anglophones,
majoritaires, ne sentent pas leur langue menacée, méme si leurs enfants sont éduqués en

frangais (Safty, 1991).

Par ailleurs, I’immersion est un des programmes les plus efficaces d’enseignement des
langues secondes et il est devenu une référence en méthodologie de 1’enseignement des
langues partout a travers le monde (Safty, 1988, 1992). Ce programme a souligné la nécessité
de voir la langue comme un mode de communication, un outil ‘& utiliser, plutét que comme
une matiére a étudier. 11 a également démontré qu’il est possible d’utiliser les principes

linguistiques et sociolinguistiques de 1’acquisition d’une langue maternelle en langue
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seconde. A cet égard, I’immersion suppose qu’il est possible de créer, a I’école, un
environnement similaire & celui ou I’enfant apprend sa langue maternelle. L’enfant, dans son
environnement scolaire, est donc constamment exposé a la méme langue. Les enseignants
servent de mode¢les aux enfants en utilisant un vocabulaire de plus en plus complexe en
fonction du niveau de compréhension de I’enfant. Les éléves apprennent ainsi la langue par
imitation, essais et erreurs. Tout comme dans I’apprentissage de la langue maternelle, la
compréhension et ’expression orale sont les priorités des enseignants durant les premiéres
années d’exposition a la langue. C’est dire que I’immersion privilégie 1’approche
communicative, puisqu’on cherche principalement a développer des compétences en
communication. Les situations d’apprentissage a favoriser sont celles permettant I’expression
orale afin que les éleves soient capables d’utiliser le frangais dans des situations authentiques
(Safty, 1988, 1991). Ensuite, I’immersion suppose qu’une exposition précoce a une langue
seconde est plus efficace qu’une exposition tardive. Dans un tel cas, il a été prouvé que les
enfants peuvent acquérir une prononciation authentique, contrairement aux adultes, qu’ils
maitrisent mieux la langue a long terme et qu’ils développent de meilleures aptitudes pour
’apprentissage des langues en général (Brown, 1980; Krashen, Long et Scarcella, 1979;
Edwards et Casserly, 1976; dans Safty, 1991).

2.1.2 Définitions et modéles de I’ immersion

Tel que nous I’avons mentionné en début de chapitre, I’immersion s’est d’abord
appelée éducation bilingue. L’éducation bilingue consiste en un programme ou, durant une
certaine période de temps, dans des proportions variées, de fagon simultanée ou consécutive,
’enseignement est donné dans au moins deux langues, dont I’une est la langue maternelle de
I’éléve (Hammers et Blanc, 1983, dans Safty, 1992). Le but est de rendre les éléves
compétents dans la langue seconde tout en maintenant et en développant leurs compétences
dans leur langue maternelle (Stern, 1972, dans Safty, 1988). 11 existe trois types d’éducation
bilingue : ’enseignement dans les deux langues peut se faire en parallele, ’enseignement
peut étre dispensé tout d’abord dans la langue maternelle, suivi d’une augmentation graduelle

de I’exposition a la langue seconde jusqu’a ce que le temps d’enseignement dans la langue
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seconde devienne égal ou supérieur a celui dans la langue maternelle et, enfin,
I’enseignement peut étre donné d’abord dans la langue seconde avec une augmentation
graduelle de I’exposition a la langue maternelle, jusqu’a ce que le temps d’enseignement dans
la langue maternelle devienne égal ou supérieur a celui dans la langue seconde (Hammers et
Blanc, 1983, dans Safty, 1992).

L’immersion est la forme la plus courante d’éducation bilingue au Canada (Bibeau,

1982, dans Safty, 1992). Rebuffot (1993, p. 49) la décrit ainsi :

Une expérience communautaire d’éducation bilingue, plagant de jeunes enfants
du groupe linguistique canadien majoritaire dans une école primaire dont la
langue d’enseignement est la langue seconde, langue du groupe minoritaire. Ce
qui caractérise cette éducation bilingue, c’est 1’apprentissage indirect de la
langue seconde par de jeunes anglophones par le biais de matieres scolaires
enseignées dans cette langue.
Les éléves des classes d’immersion francaise sont anglophones, mais il faut comprendre que
g
I’immersion frangaise ne consiste pas en une immersion dans un environnement frangais. 11
s’agit plutét d’un enseignement de certaines matiéres scolaires en frangais. Au lieu de se
centrer sur I’apprentissage de la langue en tant que tel, on se concentre sur I’apprentissage
d’un contenu académique a travers la langue francaise (Safty, 1991). Les programmes
d’immersion sont offerts dans des écoles anglophones ou certains éleves, parfois tous, y

regoivent un enseignement complet ou en partie en frangais. La culture de I’école et les

perspectives socioculturelles demeurent donc celles du monde anglophone (Safty, 1992).

Au Québec, les programmes d’immersion frangaise doivent répondre aux exigences
du Programme de formation de I’école québécoise (2001, p.124). Ce document définit ainsi

I’immersion frangaise :

Le programme d’immersion en frangais, langue seconde, permet a 1’éléve non
francophone de développer ses compétences langagiéres en frangais dans un
contexte ou certaines disciplines sont enseignées en frangais et ou
’apprentissage de la langue se fait par les textes. L’€léve s’initie aux langages
propres aux domaines de la mathématique, des sciences et de la technologie, des
arts et de [’univers social.
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Dans la classe d’immersion frangaise, 1’éléve est donc initié a sa langue seconde par des
textes, grace auxquels il apprend le vocabulaire, la grammaire et la syntaxe de la langue. Cet
apprentissage se fait a travers des matiéres scolaires autres que le frangais (la mathématique,

les sciences et la technologie, les arts et I’univers social).

Au Québec, comme dans les autres provinces canadiennes, il existe différents modeles
d’immersion, classés en fonction de 1’4ge auquel les enfants débutent le programme et du
temps d’enseignement en frangais. L.’ immersion précoce ou en bas age débute en maternelle
ou en premicre année. Dans ce cas, les éléves apprennent a lire et a écrire d’abord dans la
langue seconde. L’immersion intermédiaire commence a neuf ans, tandis que I’immersion
tardive débute entre onze et quatorze ans. Lorsque toutes les matieéres sont enseignées en
frangais, habituellement pour les trois premicres années de la scolarité, on parle d’immersion
totale. Les années suivantes, le temps d’enseignement en frangais diminue de 20 % a 60 %,
tandis que la proportion de I’anglais augmente. Quand le temps d’enseignement est
également partagé entre le frangais et I’anglais, durant toute la scolarité, on parle alors

d’immersion partielle (Camet du savoir, 2007).

En somme, I’immersion frangaise, au Québec, connait beaucoup de succeés depuis sa
création dans les années 1970. L’approche communicative privilégiée par I’immersion et des
méthodes basées sur celles de 1’acquisition de la langue maternelle font de ce programme un
des plus efficaces dans ’apprentissage et la maitrise de la langue seconde. Les différents
modeles d’immersion existant permettent aux €coles d’adapter I’immersion frangaise aux
besoins, aux caractéristiques et aux exigences du milieu. Néanmoins, que 1’on opte pour
I’immersion précoce ou tardive, I’immersion totale ou partielle, la langue frangaise demeure
autant un objet d’apprentissage qu’un véhicule d’apprentissage, étant donné les autres

matiéres scolaires enseignées en frangais.
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2.2 La culture

2.2.1 Perspectives historiques

Dans la langue frangaise, jusqu’au 16° siécle, le mot « culture » était utilisé pour
désigner une partie de terre servant a ’agriculture (du latin cultura), puis pour désigner
I’action méme de cultiver la terre. C’est au milieu du 16° siécle que le sens figuré du terme
«culture » est apparu pour parler de la culture d’une faculté, c’est-a-dire de son
développement. Néanmoins, jusqu’au 18° siécle, I’'usage du mot n’était pas fréquent et il
n’était pas employé seul. Un complément le suivait généralement, comme s’il était nécessaire
de préciser exactement ce qui était cultivé (culture des arts, cultures des lettres, etc.). Ce n’est
que petit a petit que le terme « culture » a commencé a étre utilisé seul pour désigner la
formation de D’esprit, puis les savoirs de I’humanité. Au 19° siécle, on ne Putilisait plus
seulement pour parler du développement intellectuel de I’individu, mais aussi pour désigner
les traits caractéristiques d’une communauté. Cependant, I’idée est demeurée imprécise,
puisqu’il existait également une recherche d’une culture commune a tous les humains.

L’unité de I’humanité avait préséance sur sa diversité (Cuche, 2004).

Dans la langue allemande, au 18° siécle, le mot kultwr au sens figuré a évolué
différemment. La culture faisait référence a ce qui permettait d’enrichir la vie intellectuelle et
spirituelle de la classe intellectuelle allemande. L’intellect et la spiritualité sont ainsi devenus
une spécificité de la nation allemande en général. C’est de cette fagon qu’au 19° siécle, le mot
kultur en est venu a désigner les réalisations artistiques, intellectuelles et morales d’une

nation ou, en d’autres mots, son patrimoine (Cuche, 2004).

Bien que le sens du mot « culture » ait évolué depuis le 16° siécle, ce n’est qu’en 1871
qu’il y eut une premiére définition du terme, proposée par le Britannique Tylor : «Ensemble
complexe qui comprend les connaissances, les croyances, I’art, le droit, la morale, les
coutumes, et toutes les autres aptitudes et habitudes qu’acquiert ’homme en tant que membre
d’une société. » (Rocher, 1995, p. 105). Tylor a donc fait une énumération des éléments

sociaux de Ja vie humaine propres & une collectivité, tout en spécifiant que la culture était
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acquise au cours de la socialisation de I’individu (Cuche, 2004; Hofstede, 1984, dans

Barmeyer, 2007).

Du reste, le concept de culture a continué de progresser et ¢’est a la fin du 19° siécle et
au cours du 20° siécle, aux Etats-Unis, pays d’immigrants, que le concept s’est le plus
développé. La culture y était vue comme un ensemble organisé de composantes dépendantes
les unes des autres. Nous ne parlions plus seulement du contenu d’une culture, tel que la

définition de Tylor le suggérait, mais aussi de son organisation (Cuche, 2004).

2.2.2 Définitions du concept de culture

En 1950, Lévi-Strauss propose la définition suivante de la culture (dans Cuche, 2004,
p.43):

Toute culture peut étre considérée comme un ensemble de systémes symboliques
au premier rang desquels se placent le langage, les régles matrimoniales, les
rapports économiques, I’art, la science, la religion. Tous ces systemes visent a
exprimer certains aspects de la réalité physique et de la réalité sociale, et plus
encore, les relations que ces deux types de réalité entretiennent entre eux et que
les systémes symboliques eux-mémes entretiennent les uns avec les autres.
Tout comme Tylor, Lévi-Strauss inclut dans sa définition les éléments sociaux de la vie
humaine, mais il ajoute que tous ces éléments sont en réalité des symboles, donc porteurs de
sens, par lesquels les humains expriment la réalité qui leur est propre et les relations entre les
différentes sphéres physiques et sociales de leur vie. Ces systémes symboliques sont

interreliés et ils n’évoluent pas indépendamment les uns des autres.

Pour Geertz aussi (1987, dans Barmeyer, 2007), la culture est un ensemble de
significations. En connaissant ces significations, I’individu peut faire une correcte
interprétation des symboles, des signes et des attitudes véhiculées dans la communauté. Ceci
ameéne & concevoir la culture comme un systéme de communication. Pour Sapir (1921, dans
Cuche, 2004), la culture consiste en 1’ensemble des significations utilisées lors d’une

interaction, entrainant une production de sens.
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Au Québec, le sociologue Guy Rocher (1995, p. 109) définit la culture ainsi:

Un ensemble li¢ de maniéres de penser, de sentir et d’agir plus ou moins
formalisées qui, étant apprises et partagées par une pluralit¢ de personnes,
servent, d’une maniére a la fois objective et symbolique, a constituer ces
personnes en une collectivité particuliére et distincte.
Nous pouvons donc ajouter aux conceptions de la culture précédemment expliquées qu’elle
est une action humaine, tant cognitive qu’affective, et que c’est en observant les actions
humaines qu’on peut déduire les éléments qui composent une culture. Les connaissances, les
idées, les sentiments, peu importe la fagon dont ils sont exprimés, font partie de la culture.
Aussi, les maniéres de penser, de sentir et d’agir d’un groupe peuvent étre formalisées, par
exemple lorsqu’il s’agit de lois ou de protocoles, mais elles le sont beaucoup moins dans les
domaines ou I’interprétation occupe une plus grande place, comme en art. De plus, les
normes et les valeurs culturelles sont apprises. Enfin, les maniéres de penser, de sentir et
d’agir doivent étre pratiquées et considérées comme idéales par assez de personnes pour
qu’on puisse parler d’un groupe. Il y aurait donc une pluralité de cultures étant donné la

pluralité des groupes et des sociétés (Rocher, 1995).

Dumont (1994, dans Barmeyer, 2007, p. 8) ajoute :

La culture est un phénomeéne collectif qui comprend également des modéles de

comportement quotidiens comme la mani¢re de se saluer, les habitudes de

consommation, etc., phénomene partagé par les individus d’un groupe vivant

dans le méme environnement social.
De cela, retenons que la culture est collective et que les membres d’une méme collectivité
partagent des savoirs, des valeurs, voire méme des sentiments, et des comportements.
Comme le concevait Durkheim, cette conscience collective, puisqu’elle précéde I'individu et
existe avant lui, s’impose a lui. D&s sa naissance, I’homme est exposé aux normes de la
société et par la socialisation, il construit un systtme émotionnel et cognitif propre a la
société dans laquelle il évolue. L’étre humain devient culturellement programmé au fil de ses
expériences sociales avec la famille, avec ses amis et a ’école. C’est de cette fagon que I’étre
humain acquiert des modeles de penser et d’agir, des valeurs et des comportements qui

deviennent, pour lui, des régles de vie (Cuche, 2004).
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Cuche (2004) et Barmayer (2007) ajoutent a tout cela que la culture est dynamique et
plus ou moins homogene. En d’autres termes, une culture n’est jamais pure. Elle est pénétrée
d’¢éléments d’autres cultures et elle se modifie au fil du temps et des contacts entre les

sociétés, d’ou son caractere dynamique.

Bref, Barmeyer (2007, p.11) résume ainsi le concept de culture :

Systéme inconscient de valeurs et de normes influengant le comportement, a une
fonction porteuse de sens d’orientation et d’ordonnancement, qu’elle est créée
par des humains, apprise dans une communauté, partagée et transmise
collectivement.

La culture comprend donc les éléments sociaux de la vie de I’homme, tant les normes et les
comportements attendus dans une société donnée, la langue et le patrimoine collectif. Chacun
de ces éléments est porteur de sens. En d’autres mots, ils sont des symboles par lesquels les
humains expriment leur réalit€. La connaissance de ces symboles permet d’interpréter
correctement les signes encourus dans la communauté. La culture est donc une sorte de
systtme de communication. Elle s’impose aussi & I’humain de par son appartenance a un

milieu donné; il s’approprie sa culture au fil des contacts sociaux avec sa communauté.

En fait, chaque culture possede une ou plusieurs caractéristiques qui la rendent
particuliére. Ces caractéristiques, influencant les comportements des gens, s’expriment a
travers la langue, les croyances, les traditions et I’art. Tel que le voyait Benedict, c’est le
schéma de pensée et d’action d’un groupe qui caractérise sa culture (Cuche, 2004). Les
frontiéres culturelles ne sont donc pas nécessairement géographiques ou nationales. Un
groupe se forme de personnes ayant une vision et des intéréts communs. Méme si nous
partageons la méme frontiere géographique, nos appartenances culturelles peuvent différer de
par nos valeurs politiques ou générationnelles, par exemple (Zarate, 1986). Dans une nation,
on n’a pas nécessairement affaire 4 une seule culture. On y retrouve des sous-cultures ou
encore des cultures parall¢les, basées sur des caractéristiques communes, telles la religion, la
génération ou encore la langue (Cuche, 2004). Voila qui s’applique bien a la réalité

canadienne ou un pluralisme culturel est clairement présent. Le Québec, de par sa majorité
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francophone, est visiblement une aire culturelle & part entiére. La communauté anglophone

du Québec est, elle aussi, une aire culturelle en soi.

2.2.4 Conceptions de la culture en éducation

Selon Legendre (2005), 1’éducation serait le meilleur moyen de transmettre la culture
d’une communauté. Voyons donc les conceptions de la culture préconisées par le domaine de

I’éducation et celui des langues secondes.

Comme premiere conception, nous retenons les propos de Kramsh (1988, dans Roy,
1993, p. 352). Elle définit la culture comme « la connaissance du monde et du savoir acquis
et partagé sans lequel il ne peut y avoir de transaction langagiére, c’est tout le contexte de
communication sans lequel il ne peut y avoir ni interprétation ni négociation de sens. » Cette
définition est intéressante pour le domaine des langues secondes, car la culture y est vue
comme un mode de communication. Si on ne connait pas la culture de la communauté, on ne

peut communiquer correctement avec les gens de ce groupe.

Toujours dans le domaine des langues secondes, 1’Etude nationale sur les programmes
de frangais de base (1990, p.3) propose qu’une définition anthropologique soit appliquée au
Canada dans le cadre de I’enseignement des cultures secondes : « La culture, c’est le cadre de
vie, le mode de vie et les fagons de se comporter, de penser d’une communauté dont
I’histoire, la géographie, les institutions et les signes de reconnaissance sont distincts et la
distinguent, a un degré plus ou moins grand, de toute autre communauté. » Une conception
anthropologique implique que le nombre de cultures aille de pair avec le nombre de
communautés. Ce que la communauté crée, garde et transmet aux autres générations fait
partie de la culture et cet héritage permet a I’identité sociale de se prolonger (Coté et Simard,

2007).

Parallé¢lement, C6té et Simard (2007) croient que, dans un cadre scolaire, la culture

doit étre vue a la fois comme objet et comme rapport. Elle est objet lorsqu’on pense aux
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réalisations faites par I’homme, alors qu’elle est rapport lorsqu’on fait référence a la relation
existante entre la culture et I’individu, les autres et le monde (Gouvernement du Québec,

2003).

Quant au gouvernement du Québec (2003), bien qu’il admette qu’il soit impossible
de faire consensus sur la définition du terme « culture », il releve quelques définitions
approuvées par un assez grand nombre de personnes pour étre considérées comme communes
dans notre société. Nous présenterons ici celles du Petit Larousse 2004 et de Legendre dans le
Dictionnaire actuel de 1’éducation (2005). Pour le Petit Larousse 2004, la culture fait
référence aux usages, aux coutumes, a la religion et aux réalisations artistiques et

intellectuelles propres a un groupe ou a une société donnée.

Pour sa part, Legendre (2005) propose une définition plus étoffée. Ce sont d’abord
les phénomeénes sociaux (religieux, moraux, esthétiques, scientifiques, etc.) d’une
communauté qui définissent une culture. Ce sont les maniéres de voir, de sentir, de percevoir,
de s’exprimer, de réagir et de penser, de méme que les réalisations, les habitudes, les
traditions, les coutumes, les institutions, les normes, les valeurs, les croyances, les loisirs et
les aspirations qui contribuent a différencier un groupe d’un autre et a en marquer ’unité. En
fait, la culture est composée d’aspects anthropologiques (institutions et traditions),
historiques, artistiques, littéraires, linguistiques, sociologiques, territoriaux, scientifiques,

technologiques, médiatiques, etc.

En ce qui a trait au Programme de formation de I’école québécoise (2001, p.4), il
demeure vague sur son acception du terme culture. 1l y est simplement mentionné qu’elle est
vue « comme le fruit de D’activité de I’intelligence humaine, non seulement d’hier mais

d’aujourd’hui. »
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2.3 La relation entre la langue et la culture

La question du lien entre la langue et la culture ne date pas d’hier. Déja, en 1774,
Herder expliquait la pluralité des cultures par la pluralité des langues (Cuche, 2004). A cela,
Williams (dans Forquin, 1989) ajoute que ceux qui parlent une méme langue ont en héritage

les mémes traditions.

En réalité, la langue et la culture sont interdépendantes. Si la langue permet de
transmettre la culture, la langue elle-méme est affectée par la culture (Cuche, 2004). La
culture est transmise par le langage et le langage reflete les habitudes culturelles (Lévi-
Strauss, 1958, dans Cuche, 2004). De plus, la langue est une manifestation culturelle et on
emploie cette méme langue pour expliquer d’autres manifestations culturelles (Damen, 1986,

dans Courchéne, 1996; Byram, 1992).

Dans le méme ordre d’idées, les significations culturelles et les idées sont exprimées en
symboles et un symbole des plus importants est la langue. C’est donc grace a la langue que
les valeurs, les habitudes, les attitudes et les savoirs d’une société sont transmis. De plus, le
sens donné par un groupe culturel a un artefact ou a une action passe par la langue. Ces
significations sont le miroir de la culture du groupe (Geertz, 1975, dans Byram, 1992). A
I’inverse, pour étre en mesure d’analyser les significations culturelles exprimées dans la
langue, il faut connaitre et comprendre la culture du groupe (Byram, 1992). Puisque les
valeurs, les significations et les pratiques d’un groupe sont imprégnées dans le langage, il
importe d’apprendre une langue comme elle est parlée par le groupe (Byram et Fleming,

1998).

La culture peut aussi étre vue comme contenu dans la pragmatique et la sémantique de
la langue. Dans ce cas, on limite la culture aux aspects encodés dans le langage; la langue
contient donc la culture. Le langage se développe & travers les pratiques d’une communauté.
Les fagons de vivre, les structures sociales et les valeurs de cette communauté vont marquer
la langue dans sa pragmatique et sa sémantique. En d’autres termes, elles dicteront les
conventions, les regles de politesse, de rhétorique, etc. La langue exprime les informations

culturelles et les fagons de vivre de la communauté. Dans I’enseignement d’une langue
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seconde, on doit faire prendre conscience aux étudiants que certains aspects linguistiques sont
culturels et leur montrer les différences pragmatiques et sémantiques entre leur langue

maternelle et la langue seconde (Byram et Risager, 1999).

2.4. Les approches d’enseignement de la culture et le passeur culturel

\

Un des objectifs de cette recherche consiste a identifier et a analyser 1’approche
d’enseignement de la culture des enseignants (sect. 1.4). Les chercheurs Crozet, Liddicoat et

LoBianco (1999) relévent quatre différentes approches d’enseignement de la culture.

La premiére est ['approche traditionnelle. Cette vision de I’enseignement de la culture
s’intéresse surtout & la haute culture, particulierement a la littérature. Le but premier de
’apprentissage de la langue n’est pas la communication orale avec les interlocuteurs natifs.
On n’étudie pas les textes parce qu’ils sont porteurs d’aspects culturels, mais plutot parce que

ce sont des €crits importants qu’il est bien vu d’avoir lus.

La deuxiéme approche est ['étude culturelle. On apprend la langue pour communiquer
avec les interlocuteurs natifs, mais la dimension culturelle consiste plutét en une
accumulation de connaissances factuelles sur un pays. La communication est importante,

mais on ne tient pas compte de la culture de I’autre.

11 existe ensuite ’approche des pratiques culturelles qui méne a la compréhension des
valeurs et des pratiques caractérisant une culture donnée. Si cette approche présente la culture
plus en profondeur que les deux précédentes, 1’étudiant n’est pas poussé a dépasser les limites

de sa propre culture et c¢’est toujours en lien avec celle-ci qu’il interpretera 1’ autre culture.

Enfin, la derniére approche, aujourd’hui en émergence, consiste en [’enseignement
interculturel des langues (voir sect. 1.2.2). Elle a pour but de développer la compétence
interculturelle a travers 1’apprentissage d’une langue étrangere. Le développement de la

tolérance, de [’harmonie entre les sociétés, de la compréhension lors de rencontres
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interculturelles et des liens entre la langue et la culture sont les éléments clés. L’enseignant
doit présenter les aspects culturels en démontrant clairement comment ils sont attachés a
’usage de la langue. La culture n’est pas amenée comme un complément a I’étude de la
langue, mais comme lui étant intrinséquement liée. Par exemple, on démontre comment la
culture imprégne un texte €crit ou oral et qu’elle est présente dans toutes les structures
linguistiques. De plus, on considere treés importantes la distinction et la comparaison entre la
langue et la culture maternelles des étudiants et la langue et la culture secondes. Enfin, on
amene les éléves a trouver une position médiane, un point de rencontre, entre les deux
cultures. Il est important de comprendre qu’en aucun cas on ne vise I’assimilation de la
culture de ’autre par les €leves, mais plut6t 1’adoption d’une position dans laquelle ils sont
confortables pour interagir avec les gens de l’autre culture. Le réle de I’enseignant est
d’outiller et de supporter I’étudiant dans la résolution des conflits qu’il vivra en tentant de

concilier sa culture et celle de I’autre (Crozet et Liddicoat, 1997; 1999).

En regardant de plus prés ces quatre approches, nous pouvons noter une gradation entre
elles. L’approche traditionnelle n’accorde de 1’importance qu’a tout ce qui touche la haute
culture. Les tenants de cette approche donnent donc peu de valeur aux coutumes, aux
maniéres de vivre et au respect et a la compréhension de la culture de I'autre dans une
interaction. Quant aux tenants de I’étude et des pratiques culturelles, ils accordent une
certaine importance a la culture de la langue seconde. Dans le premier cas, I’apprentissage de
connaissances factuelles sur une société est privilégié. Dans le deuxiéme, la compréhension
des valeurs et des pratiques d’une culture est valorisée, ce qui n’est pas a négliger.
Cependant, on ne démontre pas les liens que la culture entretient avec la langue ni ne cherche
a développer un rapport de compréhension et de décentration de sa propre culture. Si, en
classe d’immersion, les enseignants intégrent les valeurs et les pratiques culturelles
québécoises a leur enseignement, c’est un pas dans la bonne direction. Or, puisque le
développement d’une position médiane, de 1’habileté a se décentrer de sa propre culture et la
découverte de la présence de la culture dans tous les aspects de la langue sont essentiels, ce
sont les défenseurs de I’enseignement interculturel des langues qui accordent I’importance la
plus considérable a la culture dans 1’enseignement des langues secondes. Les étudiants y

développent I’habileté a communiquer en tenant compte de la culture de I’autre, devenant
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ainsi de plus en plus aptes a se décentrer de leurs propres référents. Cette approche serait

donc un idéal a atteindre pour les enseignants des langues secondes et d’immersion frangaise.

En plus des approches d’enseignement de la culture, nous retrouvons dans la littérature le
terme passeur culturel (Zakhartchouk, 1999, dans Gohier, 2002). L’enseignant en tant que
passeur culturel doit faciliter le passage de 1’éléve vers I’autre culture en encourageant le
questionnement sur celle-ci, pour éventuellement rendre la culture signifiante par
Pintériorisation. L’enseignant doit partir des intéréts de I’éléve, de sa sensibilité et de ses
questionnements pour ’amener vers 1’univers culturel. Ce concept du passeur culturel est
adopté par le gouvernement du Québec (2003) pour qui les enseignants doivent pleinement
assumer ce role. La dimension culturelle doit étre intégrée & 1’enseignement en exploitant les

repéres culturels significatifs de la société a 1’étude.

2.5 Méthodes d’enseignement de la culture

Nous nous attardons maintenant aux méthodes d’enseignement de la culture existantes,
puisque nous avons pour objectif d’identifier et d’analyser celles utilisées par les enseignants
pour enseigner le contenu culture]l (sect. 1.4) Afin d’intégrer la culture a I’enseignement,
I’Etude nationale sur les programmes de frangais de base (1990) préconise une démarche
pédagogique en cinq paliers : sensibiliser, informer, contextualiser, interpréter et actualiser.
Concretement, cela veut dire que 1’enseignant doit d’abord cibler un repere culturel inconnu
ou sur lequel les éléves ont des préjugés et donner aux éleves des informations factuelles sur
cet élément (sensibiliser). A cette étape, ’enseignant fournit en fait des repéres aux éléves sur
les manieres de pensée et de vivre de la culture seconde (informer). Aprés s’étre attardé sur
les faits, I’enseignant doit ensuite présenter aux éléves les divers points de vue de la situation
qui existent chez les francophones, mais aussi chez les anglophones. Le but d’un tel exercice
est de faire comprendre que la culture n’est pas homogeéne (contextualiser). Ensuite, a travers
les informations et les points de vue présentés, I’éléve est appelé a relever les référents
culturels et a les interpréter, non en fonction de sa propre culture, mais a la lumiere des

reperes culturels francophones qu’il connait (interpréter). Enfin, I’idéal est de relier les
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apprentissages a la réalité sociale des éleves et de leur milieu. On insiste également sur
I’importance de relier les reperes culturels présentés & des personnes réelles ou a des

personnages (actualiser).

Par ailleurs, Courchéne (1996) fait ressortir, aprés avoir consulté maints auteurs
(Crawford-Lange et Lange, 1984; Seelye, 1984; Damen, 1986; Bailey, 1991; et York, 1991,
1992), différentes méthodes pouvant étre utilisées pour faire la promotion de la culture en
classe. Il releve 1’étude de cas, I’étude comparative d’événements culturels, I’étude
d’incidents aux problématiques interculturelles, la présentation de faits culturels, les
simulations, les jeux de rdle, les histoires et les films. Courchéne explique que le but de
toutes ces techniques est de placer 1’étudiant dans la peau de 1’autre en lui faisant vivre des
expériences que ce dernier pourrait vivre. On aide ainsi 1’éléve a développer une meilleure
compréhension des sentiments de I’autre. Byram et Risager (1999) ajoutent que des méthodes
telles que I’utilisation de la télévision et des technologies, I’étude de stéréotypes et I’effet
miroir devraient étre utilisées par les enseignants. Enfin, une recherche d’Aleksandrowicz-
Pedich et al. (2005) souligne les méthodes utilisées par les enseignants européens de langues
étrangeres pour faire comprendre d’autres cultures a leurs éléves. Les moyens relevés passent
par le choix de sujets de portée culturelle dans les manuels, le partage de 1’expérience
personnelle de I’enseignant, la mise en lumiére des différentes facons de percevoir les choses,
I’encouragement d’échanges physiques ou par correspondance avec les gens de l’autre
culture, I’utilisation de textes littéraires, de vidéos, de bandes dessinées, de chansons, de

films, les discussions, I’étude de cas et la simulation.

D’un autre coté, Zarate (1986) et Safty (1991) privilégient ’approche thématique.
L’enseignant devrait choisir un fait social précis (la chanson, la femme, etc.) et sélectionner
des témoignages individuels de méme que des points de vue généraux sur le sujet, tous issus
de la communauté a I’étude. Le but est de faire apprendre 1’essentiel sur le sujet en comparant
les documents les uns aux autres. Des documents plus généraux permettent de tempérer les

témoignages individuels qui, eux, montrent la quotidienneté d’un document plus abstrait.
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De plus, Zarate (1986), ’Etude nationale sur les programmes des frangais de base
(1990) et Roy (1993) soulignent I’importance d’utiliser des documents authentiques oraux et
écrits dans la classe, car cela permet de montrer les réalités socioculturelle et linguistique
telles qu’elles sont, sans embellissement. Aussi, cela donne I’occasion aux éleves d’avoir une
relation directe avec I'autre culture, d’en avoir une vision actuelle et récente et d’étre en
contact avec un langage plus prés de la réalité que ce qu’on retrouve dans les livres
d’exercices. Cela améne 1’éléve a développer de ’empathie et une meilleure compréhension
du monde en exploitant la signification du matériel authentique. Il y a une multitude de
documents authentiques qui peuvent étre utilisés, tels les enquétes, les interviews, les
émissions de radio ou de télévision, la publicité, la photographie, les films, la littérature, les
faire-part, les chansons et les extraits de médias écrits ou parlés. Ceux-ci peuvent sensibiliser
les éléves a différentes fagons de voir un méme événement. Un autre outil intéressant pour les
enseignants est le récit de vie. En complémentarité avec d’autres documents, il permet, en
présentant une personne ordinaire, de donner une description du quotidien et des pratiques
culturelles individuelles, ainsi que de présenter 1’évolution a travers le temps de certains
aspects sociaux. Parce que 1’éléve a un modele bien réel sur lequel se baser, le passage entre

sa culture et la culture cible se trouve facilité (Zarate, 1986).

Ainsi, les méthodes qui s’offrent aux enseignants pour exploiter la culture de la
langue seconde en classe sont nombreuses. Ils peuvent opter pour une démarche plus
structurante, telle la démarche en cinq paliers proposée par I’Etude nationale sur les
programmes de frangais de base, ou encore choisir une approche thématique. D’autres
méthodes s’offrent également & 1’enseignant, comme 1’étude de cas, les jeux de réle, ’étude

des stéréotypes, la correspondance et ’utilisation de documents authentiques.

2.6 Le contenu culturel

11 peut étre difficile pour les enseignants de choisir un contenu culturel, d’abord & cause
de I’étendue de Ja culture, mais aussi parce qu’il n’existe pas de guide précis sur les repéres

culturels a intégrer a I'enseignement (Lambert, 1999; Tardif et Mujawamariya, 2002). Etant
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donné qu’un des objectifs de cette recherche est en lien avec le contenu culturel véhiculé en

classe d’immersion frangaise (sect. 1.4), voyons ce que la littérature dit a ce sujet.

Au Canada, le syllabus culture de I’Etude nationale sur les programmes de frangais de
base (1990) propose cinq domaines importants a couvrir au cours de la scolarité des éléves en
frangais langue seconde, le premier €tant la présence des francophones. Dans ce domaine,
’enseignant doit d’abord valoriser les communautés francophones locales, puis provinciales
et nationales. Il faut montrer que le fait frangais est moderne et vivant, qu’il ne s’agit pas
seulement de folklore, et que le peuple francophone a contribué a fonder le Canada. Le
second domaine culturel devant étre couvert par un programme de frangais langue seconde au
Canada est [ histoire des francophones. 11 s’agit premiérement de montrer la contribution des
francophones & la vie canadienne moderne. De plus, les éléves doivent étre initiés aux
événements et aux figures significatives des communautés francophones, particulierement a
celles qui ont marqué leur destin et leurs comportements. Ensuite, le troisiéme domaine a
inclure dans un programme touche les différents parlers des francophones. Ce que les
enseignants doivent démontrer est qu’il existe plusieurs variantes du frangais et plusieurs
accents & I’échelle nationale et internationale et qu’aucun ne représente un standard a
atteindre. Le quotidien des francophones est le quatrieme domaine. Les repéres culturels de
ce domaine doivent mettre en lumiere les situations concrétes quotidiennes des francophones
en tenant compte qu’ils sont minoritaires au pays. Finalement, le dernier domaine est /e
bilinguisme canadien. Les enseignants doivent ici faire prendre conscience que le frangais est

reconnu dans la Constitution et devrait, par conséquent, &tre connu de tous les Canadiens.

Enfin, les repéres culturels du programme d’immersion frangaise québécois mettent
’accent sur les textes. Les textes narratifs, informatifs, expressifs, de dialogue et littéraires
sont & ’honneur. Les autres repéres culturels devant étre présents en classe d’immersion sont
les expressions idiomatiques, les expériences culturelles (découvrir les événements, les
personnalités et les manifestations de la culture) et la fréquentation de lieux en rapport avec la
culture. Parmi les repéres culturels que les éléves doivent acquérir pour mieux maitriser la

langue, on retrouve les conventions de communication orale et écrite, sans plus de précision.
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2.7 Etat de la recherche sur I'immersion frangaise et la culture

2.7.1 Les recherches portant sur le développement des habiletés de I’éléve

Méme si la culture est un élément fondateur dans la formation linguistique, il a été
expliqué au chapitre précédent que les recherches s’intéressant a I’intégration de la culture en
classe d’immersion frangaise sont rares (sect. 1.3). Les recherches les plus importantes en
immersion s’intéressent d’abord aux conséquences de 1’apprentissage d’une langue seconde
sur la langue maternelle. Par exemple, Lambert et Tucker (1972, dans Safty, 1988) ont
découvert que les habiletés développées dans la langue seconde se transféraient dans la
lJangue maternelle. Quant a Dank et McEachern (1979, dans Safty, 1988), ils ont démontré
que le développement de la lecture n’est pas incommodé parce qu’il est enseigné dans une
langue seconde. Puis, plusieurs chercheurs (Swain, 1978, Bruck, Lambert et Tucker, 1976,
dans Safty, 1988) se sont penchés sur les habiletés de compréhension et de communication
des €leves des programmes d’immersion précoce et tardive. Il en est ressorti que I’immersion

précoce est la forme d’immersion la plus efficace pour conférer ces habiletés.

Pour sa part, Rebuffot (1988), citant Genesee, Lapkin et Swain, maintient que les
recherches en immersion ont principalement tenté de répondre & quatre questions. La
premiére porte sur I’effet d’un enseignement en frangais sur le développement de 1’anglais.
Nous savons maintenant que le fait de suivre un programme en frangais n’a pas d’effet
négatif sur le développement de la langue maternelle (Genesee, 1987, dans Genesee, 1991) et
que les éleves d’immersion maintiennent les standards de réussite de leurs collegues éduqués
en anglais (Swain et Lapkin, 1982). La seconde question concerne le niveau de compétence
en frangais atteint par les €leves. Les habiletés en compréhension orale et en lecture des
¢léves d’immersion se rapprochent, rendus en huitiéme année, de celles des interlocuteurs
natifs. Les habiletés a parler et a écrire demeurent moins élevées que celles des interlocuteurs
natifs, mais les éléves arrivent a s’exprimer sans grande difficulté (Swain et Lapkin, 1982).
Troisiémement, on a questionné I’effet de 1’étude d’autres matiéres que le frangais, dans cette
langue, sur le rendement académique des éleves. Ainsi, il n’y a pas d’effet négatif sur le
rendement académique, puisque la réussite académique atteint le méme niveau que lorsque la

matiére est enseignée dans la langue maternelle (Swain et Lapkin, 1982; Genesee, 1987 dans
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Genesee, 1991). En dermnier lieu, les chercheurs se sont demandé quelles étaient les
conséquences de I’étude de deux langues sur le développement intellectuel. Aucun résultat de
recherche ne laisse penser que I’exposition & une éducation bilingue créerait une confusion
cognitive. La croissance intellectuelle progresse normalement, voire méme plus rapidement

dans un contexte d’immersion totale précoce (Safty, 1992).

2.7.2 Les recherches portant sur la culture

Les quelques recherches s’intéressant précisément a I’immersion frangaise et a la culture
ont été présentées dans la problématique afin de démontrer la pertinence de notre recherche

(sect. 1.3). Nous complétons ici leur analyse.

La recherche d’Hardy (1995) a permis de découvrir qu’aucun programme québécois de
langue seconde ne suggére de contenu culturel 4 enseigner ou de matériel et d’outil
didactique afin d’enseigner la culture. On n’y précise pas non plus si elle doit étre enseignée
de fagon explicite ou implicite. Toutefois, il faut apporter quelques nuances a ces
conclusions. Rappelons que le programme d’immersion n’a pas été étudié et que les
programmes analysés ne sont pas ceux en vigueur aujourd’hui. Nous avons vu que, suite au
rapport Inchauspé, une dimension culturelle a été intégrée au Programme de formation de
I’école québécoise (2001) (sect. 1.1). Il est donc possible que les résultats de la recherche

d’Hardy ne soient plus justes aujourd’hui.

Nous avons également parlé, dans la problématique, de la recherche de Clark (1995) sur
la connaissance de la culture francophone d’éléves d’immersion frangaise de neuvieme année
de St-John’s. Clark a également cherché a savoir si les éléves différenciaient les éléments
culturels québécois et canadiens de ceux frangais. Elle s’est servie d’un questionnaire & choix
multiples et une attention particuliére a été portée & ce que les questions correspondent a ce
que les €léves devraient connaitre & cet 4ge, tant les filles que les gargons, et qu’ils ne
puissent pas se baser sur leur propre culture pour obtenir la bonne réponse. Le tiers des

questions portait sur les arts, la littérature et la musique. Un autre tiers était en lien avec les
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croyances, les attitudes, les valeurs, les comportements et le parler des francophones. Le
dernier tiers concernait les faits historiques et géographiques, les héros et les vilains. Clark
juge les résultats aux trois catégories de questions satisfaisants, puisqu’il n’y a qu’a sept
questions sur vingt-neuf que moins de 50% des répondants ont obtenu la bonne réponse. De
plus, seulement 3% des répondants ont eu un score total inférieur a 50%. Cela démontre que
les éléves d’immersion frangaise possédent des connaissances sur la culture francophone,

malgré I’absence d’un syllabus d’enseignement de la culture.

Concrétement, cela se traduit par un résultat moyen de 7,61 pour les dix questions sur les
croyances et les comportements. En comparaison, le résultat moyen des questions portant sur
’histoire et la géographie est de 7,08 et, pour les questions sur ’art, la littérature et la
musique, il est de 4,94. C’est donc dans le domaine des arts ou les lacunes sont les plus
présentes. Les attitudes, les croyances, les niveaux de langue et les comportements sont les
mieux connus. C’est une découverte significative, puisque ce sont la les aspects les plus

importants a maitriser dans la communication.

Par contre, cette recherche porte sur la culture francophone au sens large. Les questions
posées se rapportent autant aux communautés francophones du Canada que celles d’Europe.
Comme le suggeére ’Etude nationale sur les programmes de frangais de base (1990), les
éleves doivent, a prime abord, acquérir des connaissances culturelles sur les communautés
francophones locales et provinciales. Or, la recherche de Clark ne démontre pas si les
communautés locales et provinciales sont mieux connues que les communautés européennes,
d’autant plus que le test démontre que les éléves ne différencient pas les cultures
francophones entre elles. De plus, les éléves ont répondu & certaines questions en transférant
leurs propres expériences dans la culture seconde, ce qui démontre qu’ils n’ont pas développé
I’habileté & se décentrer de leur propre culture ni a analyser I’autre culture a partir de

référents autres que les leurs. On peut donc se demander si ces habiletés sont enseignées.

Une autre limite de cette étude, abordée dans la problématique, concerne le manque
d’information sur 1’origine des connaissances culturelles des éléves. Nous pouvons également

nous demander si les éléves connaissent mieux les repéres culturels liés aux attitudes et aux
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comportements parce que c’est ce type de repere culturel qui est le plus présent en classe. A
’inverse, nous pouvons nous demander si les éléves connaissent moins bien la culture liée
aux productions culturelles parce que ces repéres culturels sont moins intégrés a

’enseignement.

Enfin, on ne peut passer sous silence I’Etude nationale sur les programmes de frangais de
base (1990). Bien que cette étude se soit attardée sur les programmes de frangais langue
seconde de base, et non sur I’immersion, ses résultats et les questions qu’elle souléve n’en
demeurent pas moins pertinents. Elle visait 4 examiner les programmes de frangais langue
seconde au Canada et a rassembler les idées, les expériences et les recherches sur les
approches pédagogiques, entre autres, afin d’améliorer de fagon significative la qualité¢ du
frangais de base. Cela a donné naissance a quatre syllabi, dont celui sur la culture, outils sur

lesquels les chercheurs souhaitent voir les concepteurs de programmes se baser.

Dans le syllabus culture de 1’étude, nous retrouvons les résultats d’une enquéte sur les
pratiques d’enseignement de la dimension culturelle en frangais langue seconde, au Canada.
Quarante-cinq enseignants et vingt-deux administrateurs de toutes les provinces canadiennes,
a I’exception du Québec, ont répondu & un questionnaire. Aprés analyse, les questions
fermées du questionnaire démontrent que 85% du matériel utilisé par les enseignants provient
de source commerciale. Les enseignants utilisent donc beaucoup d’ensembles
d’enseignement déja préparés, de matériel audio-visuel (journaux, revues, films, cartes
postales, €émissions de radio ou de télévision, etc.) et des livres. Quant aux questions ouvertes,
leur analyse démontre que les thémes les plus abordés en classe sont les traditions
canadiennes-frangaises, la cuisine et la dégustation de certains mets, la musique, les légendes
et les comptines. Les enseignants parlent le plus souvent du Québec, mais d’autres
communautés francophones du pays sont aussi présentées, comme 1’Acadie. Les méthodes
les plus utilisées sont les projets de recherche, les clubs de langue dans I’école, I’interview de
francophones, le théatre, la simulation et diverses activités faites en classe. Les chercheurs
ont également remarqué qu’un plus grand effort d’intégration de la dimension culturelle a
’enseignement semblait étre fait au primaire, tandis qu’au secondaire, la culture était plutot

transmise a travers les textes. Bref, la conclusion de cette recherche est que la majorité des
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enseignants incluent certains reperes culturels canadiens-frangais dans leur programme,
]’accent étant surtout mis sur les traditions et les célébrations. Cependant, rappelons qu’aucun
des répondants n’enseignait au Québec, que seuls deux répondants enseignaient au primaire
et que cette étude s’intéressait au frangais langue seconde de base et non a I’immersion. Le
temps que les enseignants d’immersion frangaise passent avec leurs éléves est nettement
supérieur a celui des enseignants de frangais de base, laissant ainsi potentiellement plus de

temps de classe a accorder a la culture, malgré qu’ils doivent enseigner d’autres matiéres.

2.8 Modeles d’analyse

Avant d’aborder la méthodologie de notre recherche, nous tenons a conclure ce cadre
théorique en présentant les modéles d’analyse desquels nous nous servirons. Ceux-ci
permettront de déterminer, tel qu’annoncé dans la problématique (sect. 1.4), comment la
culture québécoise est intégrée a I’enseignement dans les classes d’immersion frangaise du
troisiéme cycle du primaire. Plus précisément, les modeles d’analyse aideront a déterminer
quel est le contenu culturel québécois véhiculé dans les classes d’immersion frangaise et les
méthodes d’enseignement de ce méme contenu. Nous pourrons aussi situer les enseignants
dans une approche d’enseignement de la culture. Trouver réponses a ces questions compte,
puisque le rehaussement culturel est un des objectifs visés par le Programme de formation de
I’école québécoise. Sans l'intégration de la culture a I’école et sans I'implication des

enseignants, ce but peut difficilement étre atteint (Gouvernement du Québec, 2003).

Pour les besoins de cette recherche et parce que nous accordons beaucoup
d’importance au développement d’un rapport de compréhension face a la culture québécoise,
nous adoptons la conception de la culture vue comme un ensemble de symboles dont la
découverte du sens doit trouver sa place dans la salle de classe. Connaltre le sens des
symboles, qu’ils soient linguistiques, économiques, artistiques ou qu’ils concernent les
valeurs et les fagons de pensée, est essentiel & une communication signifiante. Nous croyons
en I’interdépendance de la langue et de la culture. Ajoutons que le contexte et les enjeux

sociaux entourant un phénomeéne et une production culturelle sont d’une grande importance
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pour en comprendre le sens, ainsi que les raisons pour lesquelles cet élément a été transmis a
travers les générations (Coté et Simard, 2007). De plus, nous reconnaissons que la culture est
dynamique et hétérogéne. C’est pourquoi plusieurs valeurs et points de vue différents
coexistent dans un méme groupe culturel. Les éleves doivent donc étre sensibilisés tant aux
phénomenes culturels d’aujourd’hui qu’au patrimoine d’autrefois et aux différentes visions

existantes dans la société québécoise francophone.

En ce qui concerne le contenu culturel véhiculé en classe, nous accordons une grande
importance a celui que le syllabus culture de 1’Etude nationale sur les programmes de
frangais de base (1990) propose (sect. 2.6). Comme le programme d’immersion frangaise
québécois demeure vague sur le contenu culturel 4 intégrer & I’enseignement, nous avons
choisi de nous baser sur celui recommandé par 1’étude canadienne la plus importante en
frangais langue seconde. C’est donc ce contenu qui nous servira de guide lors de I’analyse du
contenu culturel véhiculé dans la classe de nos répondants. Rappelons que ce programme
couvre cinq domaines culturels : la présence des francophones, I’histoire des francophones, le

parler des francophones, le quotidien des francophones et le bilinguisme canadien.

Nous retenons également les approches d’enseignement de la culture relevées par
Crozet, Liddicoat et LoBianco pour I’analyse des données (sect. 2.4). Chacune de ces quatre
approches intégre différemment la culture a I’enseignement. Nous déterminerons donc dans
quelle approche se situent les enseignants participant a cette recherche en fonction du contenu
culturel qu’ils véhiculent en classe et de leur fagon de l’enseigner. Par exemple, un
enseignant qui intégre beaucoup de repéres culturels liés a la haute culture se situerait dans
’approche traditionnelle. En revanche, si sont intégrés a I’enseignement le développement de
Ja compréhension de la culture de I’autre, le développement de la tolérance, la comparaison
entre les cultures, les liens entre la langue et la culture et le développement de I’habileté a
tenir compte de la culture de I’autre dans une interaction, I’enseignant se positionnerait dans

’approche des pratiques culturelles ou de 1’enseignement interculturel des langues.

En ce qui concerne les méthodes d’enseignement de la culture (sect. 2.5), tant celles

relevées par Courchéne que celles présentées par Byram, Risager et Aleksandrowicz-Pedich
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sont a propos. Ainsi, des démarches plus structurantes, telles 1’étude de cas, 1’étude
comparative, ’utilisation de la technologie et des médias, I’étude des stéréotypes, les
échanges linguistiques, la correspondance et I’utilisation de documents authentiques, de
méme que des démarches plus créatives, comme le jeu de role, seront & considérer dans notre
méthodologie. Nous n’accordons pas une valeur plus grande a certaines méthodes. Nous
voulons simplement déterminer quelles méthodes sont utilisées par les enseignants.
Néanmoins, nous ne pouvons ignorer la démarche en cing paliers proposée par I’Etude
nationale sur les programmes de frangais de base. Cette étude étant une référence importante
dans le domaine des langues secondes et de la culture au Canada, nous devons déterminer,
par notre analyse, si les enseignants suivent ou non la démarche recommandée. Souvenons-
nous que la démarche propose de d’abord sensibiliser les éléves a un repére culturel en leur
présentant des faits concrets sur celui-ci et les maniéres de pensée et de vivre y étant reliées.
Il importe également de contextualiser ces faits et de présenter divers points de vue. A I’aide
de ces nouveaux référents culturels, ’éléve est amené a relever et a interpréter d’autres

repéres culturels.

Voila qui nous améne maintenant a présenter la méthodologie adoptée pour cette
recherche. Le prochain chapitre présente les outils qui sont utilisés afin de répondre aux

objectifs de la recherche et les méthodes d’analyse de données retenues.



CHAPITRE 1II

METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

Ce chapitre présente la démarche suivie lors de la réalisation de cette recherche.
Apres un bref rappel du but de notre étude, nous faisons part de la méthode d’échantillonnage
adoptée. Ensuite, nous expliquons les deux étapes principales de la cueillette de données, soit
’analyse documentaire et I’entretien individuel. Nous expliquons comment ces méthodes ont
été utilisées tout en démontrant leur pertinence. La méthode d’analyse est également
présentée.

3.1 Plan de la recherche

Cette recherche vise a déterminer comment des enseignants d’immersion frangaise du
troisi¢éme cycle du primaire, au Québec, intégrent la culture québécoise a leur enseignement.
Afin de répondre a cette interrogation, nous devons tout d’abord préciser quel est le contenu
culturel québécois que les enseignants d’immersion frangaise véhiculent en classe. Aprés,
nous devons nous attarder aux méthodes et aux approches d’enseignement que ces

enseignants privilégient pour diffuser ce contenu.

Comme nous I’avons expliqué précédemment, il existe peu de recherches réalisées au
Québec sur les enseignants d’immersion frangaise et la culture. C’est pourquoi notre
recherche est exploratoire et s’inscrit dans un contexte de la découverte. Dans un tel cas, les
catégories d’observation ne sont pas complétement prédéterminées. Aussi, les hypothéses se

dessinent pendant la recherche et I’analyse de données. Eventuellement, des théories ou des
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modeles peuvent étre €laborés a partir de ces hypothéses (Lessard-Hébert, Goyette et Boutin,

1996). C’est dire que cette recherche reléve de I’approche qualitative.

Ce qui caractérise une méthodologie qualitative est la volonté du chercheur a établir
la signification des données en allant au-dela de leur fréquence ou de leur nombre.
L’interprétation des données relevées par le sens commun du chercheur est donc d’une
importance capitale, puisque c’est a partir de cette interprétation que le chercheur donne une
signification aux données. La recherche qualitative va au-dela des faits observables et

s’intéresse a leur développement et a leur sens (Lessard-Hébert, Goyette et Boutin, 1996).

Dans le cadre de cette recherche, les deux méthodes propres aux méthodologies
qualitatives retenues afin de collecter les données sont ’analyse documentaire et I’entretien
individuel. Avant d’expliquer comment ces méthodes ont été utilisées en complémentarité,

nous expliquons comment s’est constitué 1’échantillonnage.

3.2 Echantillonnage

Le choix des participants a été fait parmi le personnel enseignant en immersion
francaise, au troisieme cycle du primaire, au sein d’une méme commission scolaire
anglophone de Montréal. Nous avons choisi le troisiéme cycle, car les enseignants peuvent y
aborder des notions plus complexes, d’abord parce que les éléves maitrisent bien la langue a
ce niveau, mais aussi parce qu’ils sont plus matures. Nous pourrions donc y retrouver une
plus grande présence ou une plus grande variété de reperes culturels intégrés a

I’enseignement qu’aux autres cycles.

Suite a ’envoi d’une lettre a la direction de trois écoles primaires pour demander
’autorisation d’inviter les enseignants a participer a la recherche (appendice A), les
enseignants de troisiéme cycle de ces écoles ont été contactés au moyen d’une lettre de
sollicitation (appendice B). Les enseignants ont ainsi été clairement avisés du but de notre

recherche, de notre intention d’analyser leur matériel d’enseignement, de les interroger et de
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les enregistrer. lls ont été assurés de 1’anonymat et ils ont également été informés de leur

droit de se retirer de la recherche a tout moment, sans avoir & se justifier.

Cing participantes ont été sélectionnées. La sélection a été faite en fonction de
’obtention d’une diversification interne a I’intérieur de I’échantillon. Nous voulions que le
type d’enseignant répondant soit varié: différentes tranches d’adge, nombre d’années
d’expérience variées, divers milieux scolaires, etc. Mentionnons que les enseignantes
répondantes sont des femmes, étant donné qu’aucun enseignant de sexe masculin

n’enseignait au 3° cycle dans les écoles que nous avons contactées.

3.3 L’analyse documentaire

3.3.1 Pertinence de I’analyse documentaire

La premiére méthode de collecte de données est I’analyse documentaire. Cette
démarche vise a répondre au premier objectif de la recherche, soit I’analyse du contenu
culturel québécois véhiculé dans les classes d’immersion frangaise. Atteindre cet objectif est
important, puisque pour déterminer comment est intégrée la culture a I’enseignement, il faut
étre au fait du contenu culturel qui est enseigné. Or, il n’existe aucune donnée sur le contenu
culturel québécois intégré a I’enseignement dans les classes d’immersion frangaise du

Québec.

Pour obtenir une premiére vue d’ensemble des repéres culturels véhiculés en classe,
nous avons jugé qu’il était pertinent de s’intéresser au matériel d’enseignement des
répondantes. En analysant les manuels et les exercices que les enseignantes utilisent, nous

pouvons déceler les repéres culturels québécois qui y sont intégrés.
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3.3.2 Le matériel analysé et les matiéres privilégiées

L’analyse documentaire a porté sur les manuels utilisés en classe et tout autre
matériel d’enseignement utilisé de fagon réguliére par les enseignantes. Ce matériel consistait
en des exercices provenant de divers cahiers, en des romans ou de courtes histoires que les

enseignantes lisent a leurs éléves et du matériel qu’elles avaient créé elles-mémes.

Comme I’immersion implique I’enseignement de plusieurs maticres, le matériel de
deux domaines de formation a été sélectionné pour fin d’analyse. D’abord, nous avons
analysé le matériel utilisé pour ’enseignement de [’univers social, car il s’agit d’une matiére
porteuse de culture en soi. Ensuite, comme la plus grande proportion du temps
d’enseignement est consacrée au frangais, nous avons aussi analysé le matériel utilisé pour
I’enseignement de cette matiere. Nous avons plus précisément sélectionné le matériel utilisé
pour enseigner la lecture, I’écriture et la communication orale. Nous n’avons pas retenu le
matérie] d’enseignement de la grammaire, puisque le but premier de ce type de matériel est le
développement d’habiletés grammaticales, lexicales et syntaxiques. Nous avons jugé qu’il
était peu probable que les enseignantes enseignent la grammaire en ayant comme objectif de
véhiculer des reperes culturels. 1l nous apparaissait plus pertinent de nous concentrer sur la
lecture, I’écriture et la communication orale, puisqu’elles sont plus propices a I’intégration de

repéres culturels.

3.3.3 La grille d’analyse

Afin de réaliser ’analyse de contenu, une grille comprenant des catégories de reperes
culturels a préalablement été créée (appendice C). Toutefois, cette grille est demeurée
ouverte, car il était possible que de nouvelles catégories s’ajoutent en cours d’analyse ou que
les catégories existantes soient modifiées pour étre plus représentatives du matériel analysé. 11
s’agissait donc de catégories mixtes auxquelles il est recommandé de recourir afin de ne pas
s’en tenir strictement & la théorie et aux connaissances existantes (L’Ecuyer, 1987; Landry,

1997). 11 importe de mentionner que, lors de 1’établissement des catégories, nous avions porté
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une attention particuliere a ce qu’elles soient exclusives, exhaustives, €videntes et pertinentes

(Aktouf, 1987).

11 a été nécessaire de créer la grille d’analyse, puisqu’il n’en existait pas couvrant les
cing domaines culturels que I’Etude nationale sur les programmes de frangais de base (1990)
considere comme essentiels a ’enseignement du frangais langue seconde au Canada. Pour
nous, il était primordial que la grille d’analyse refléte le syllabus culture de cette étude,
puisqu’il s’agit d’une référence capitale dans la création de programmes culturels en frangais

langue seconde, au pays. Il nous apparaissait donc essentiel de suivre ses recommandations.

La grille d’analyse utilisée par Skopinskaja (2005) lors de sa recherche sur la
dimension interculturelle des manuels de frangais et d’anglais langues étrangeéres aurait pu
étre utilisée si nous avions souhaité nous pencher sur les diverses cultures francophones
(québécoise, africaine, frangaise, etc.). Or, notre grille d’analyse se devait de représenter plus
particulierement la culture des francophones du Québec plutdt que la culture reliée a la
langue frangaise au sens large. De plus, la grille de Skopinskaja utilisait une échelle
d’appréciation quantifiable, en ce sens qu’elle visait & déterminer dans quelle mesure des
reperes culturels sont présents dans les manuels. De notre coté, nous voulions identifier les
reperes culturels présents dans les matériels utilisés par les enseignantes, pour ensuite nous
pencher sur la fagon dont ces repéres culturels sont enseignés. Nous ne voulions pas mesurer

dans quelle proportion ils étaient présents dans le matériel.

Ainsi, pour créer notre grille d’analyse, nous nous sommes tout d’abord basés sur les
domaines de contenus culturels que ’Etude nationale sur les programmes de frangais de
base (1990) recommande d’inclure & l’enseignement du frangais langue seconde. Ces
domaines ont été expliqués dans le cadre théorique (sect. 2.6). Nous avons retenu quatre des
cinq domaines. Le cinquiéme domaine, soit le bilinguisme canadien, a ét¢ éliminé, puisqu’il
porte sur I'importance et les avantages d’étre bilingue dans une société comme la nétre.
L’inclure ne nous permettait pas de mieux répondre a notre objectif visant a déterminer quel
est le contenu culture] québécois véhiculé en classe. Pour remplacer ce cinquieme domaine,

nous avons consulté le guide pour I’évaluation des matériels d’enseignement de Skopinskaja
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(2005). Les questions portant sur le développement d’attitudes positives envers 1’autre et sur
le développement d’une conscience interculturelle ont retenu notre attention. Nous voulons
rappeler ici que le développement de ces habiletés lors de I’enseignement d’une langue et
d’une autre culture est fortement recommandé par plusieurs auteurs, comme nous 1’avons vu
dans la problématique et le cadre théorique (sect. 1.2; sect. 2.4). Nous avons donc estimé
qu’il était judicieux d’ajouter comme cinquiéme domaine, & notre grille d’analyse, la

dimension « attitudes et conscience interculturelle ».

Ensuite, pour parfaire la grille et s’assurer de prévoir le plus de catégories possibles,
nous avons consulté un questionnaire utilisé par Byram et Risager (1999) dans leur recherche
sur I’effet des changements géopolitiques sur ’enseignement des langues étrangéres, en
Europe, de méme qu’une liste de repéres culturels utilisée par Hardy (1995) pour relever le
contenu culturel des programmes d’anglais et de frangais langues secondes du Québec et de
I’Ontario. Des repéres culturels non mentionnés dans 1’Etude nationale sur les programmes
de frangais de base (1990) ont été réinvestis en tant que catégories dans notre grille d’analyse,
dans un des cinq domaines. Par exemple, de Byram et Risager (1999), nous avons transposé
en catégories la culture des jeunes, 1’éducation, la vie religieuse et les traditions. Du guide
d’évaluation des matériels d’enseignement de Skopinskaja (2005), nous avons retenu

I’intégration des tabous de la culture cible a ’enseignement.

Afin d’établir la lisibilité de la grille, elle a été testée auprés d’une enseignante
volontaire qui ne participait pas & la recherche. C’est ainsi que nous nous sommes rendu
compte qu’il €tait pertinent de prendre des notes complémentaires pendant I’analyse du
matériel. Pendant ce processus, nous avons voulu noter certaines observations qui ne
pouvaient pas étre catégorisées dans la grille elle-mé&me, mais qui demeuraient pertinentes.
Par exemple, indiquer que la majorité du matériel analysé était originaire de France pouvait

étre utile lors de I’analyse des données.
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3.3.4 La méthode d’analyse

L’analyse de contenu du matériel d’enseignement a été faite de fagon qualitative,
comme nous I’avons mentionné en début de chapitre. Nous avons déterminé si les thémes de
la grille d’analyse, ainsi que d’autres thémes relatifs a la culture québécoise, étaient présents
dans le contenu des documents (Aktouf, 1987). Pour ce faire, nous nous sommes concentrés
sur le contenu manifeste des documents, c’est-a-dire ce qui est clairement dit ou écrit, tel que
proposé par L’Ecuyer (1987). Nous n’avons donc pas cherché dans le matériel

d’enseignement des thémes culturels qui pourraient étre cachés ou sous-entendus.

La méthode d’analyse de contenu choisie est celle de L’Ecuyer (1987). Nous avons
retenu cette méthode, puisqu’on y propose un modéle général, élaboré a la suite d’une
consultation de plusieurs ouvrages, pouvant convenir & une pluralité de types d’analyse de
contenu. Ce modéle propose une suite d’étapes a suivre afin de réaliser une analyse de

contenu la plus objective possible. Nous résumons ici ces différentes étapes.

1) Lire le matériel & analyser a plusieurs reprises (pré-analyse). Cela permet de se
familiariser avec le matériel, mais aussi de prévoir les difficultés et les
catégories qui pourraient s’en dégager.

2) Découper le matériel en unités de sens. L’unité de sens peut étre un mot, une
phrase ou une expression qui prend une signification particuliére en fonction
du contexte dans lequel elle est placée.

3) Catégoriser et classifier. 1l faut regrouper en catégories toutes les unités ayant
un sens similaire. Dans un cas comme le nétre ou des catégories mixtes sont
utilisées, la catégorisation débute par un regroupement préliminaire des unités
dans les catégories existantes. Afin de catégoriser les unités ne cadrant pas
dans ces catégories, de nouvelles sont créées, sans qu’elles ne soient décisives.

4) Réduire les catégories. Lorsque tous les énoncés ont été placés dans une
catégorie, nous pouvons réviser ce qui a été fait et procéder a une réduction des

catégories en €liminant celles qui semblent redondantes.
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5) Réviser les catégories. On revoit le classement de chaque unité ainsi que le
nom des catégories. Comme on se doit d’éliminer toute ambiguité, il est
possible de modifier les catégories préexistantes.

6) Classification finale.

11 faut ensuite déterminer la fréquence des données de chacune des catégories et en
faire une description systématique basé€e, dans notre cas, sur une analyse qualitative. En
d’autres mots, il faut relever les particularités des unités regroupées en catégories en allant
au-dela de ce que leur fréquence peut révéler. C’est ce qui meéne a I’interprétation des

résultats et a la recherche de la signification des données.

Par ailleurs, comme que le suggerent Lessard-Hébert, Goyette et Boutin (1996),
I’analyse documentaire n’a pas €té la technique principale d’investigation. Elle a €té utilisée

en complémentarité avec une autre méthode : I’entretien.

3.4 L’entretien individuel

3.4.1 Pertinence de I’entretien individuel

Le deuxiéme mode d’investigation que nous avons choisi est I’entretien individuel.
Nous croyons qu’il était essentiel qu’il y ait un entretien individuel avec chacune des
enseignantes participant a 1’étude afin de mieux répondre au premier objectif (I’analyse du
contenu culturel québécois véhiculé dans les classes d’immersion), mais également pour
répondre en profondeur au deuxieme objectif (analyser les méthodes et 1’approche

d’enseignement du contenu culturel).

Nous avons choisi I’entrevue, en plus de 1’analyse documentaire, pour répondre au
premier objectif, d’abord pour pouvoir questionner les enseignantes sur les catégories de
repéres culturels que nous n’avons pas retrouvées dans le matériel lors de 1’analyse

documentaire. L’entretien nous a permis de vérifier si ces types de reperes culturels étaient
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réellement absents de toutes legons ou s’ils étaient véhiculés d’une autre fagon qu’a travers
les manuels ou les exercices écrits analysés préalablement. Par exemple, la culture peut étre
intégrée & 1’enseignement au cours d’activités orales (discussions et échanges, mises en
situation, improvisation, écoute de films ou de chansons, etc.). Aussi, I’utilisation de plus
d’une méthode pour répondre au premier objectif ajoute de la validité & notre démarche,
d’autant plus que ’entretien nous a permis de valider des données obtenues lors de 1’analyse
documentaire, d’approfondir ces données et d’en collecter de nouvelles (Lessard-Hébert,

Goyette et Boutin, 1996).

En plus, I’entretien nous a permis de nous intéresser a la préparation que regoivent les
¢éléves a entrer en relation avec le monde francophone, aux outils qu’on leur donne pour
résoudre des conflits de nature culturelle et au développement de I’habileté a comparer deux
cultures pour mieux se décentrer de sa propre culture. Nous avions prévu que plusieurs de ces
¢léments ne pourraient pas €tre relevés par I’analyse documentaire. L’entretien a donné la
chance aux enseignantes d’élaborer sur ces thémes plus complexes, difficilement vérifiables
par I’analyse documentaire. Nous avons eu, de cette fagon, une meilleure vue d’ensemble de
la fagon dont la culture québécoise est intégrée a I’enseignement dans ces cinq classes

d’immersion frangaise.

Du reste, I’entretien individuel a servi a recueillir les données sur les méthodes et les
approches d’enseignement de la culture des enseignantes (2° objectif). La formule de
I’entretien a fait en sorte que les enseignantes pouvaient ¢élaborer et donner beaucoup de
détails sur leurs pratiques. Elles ont été¢ appelées a partager et a expliquer les méthodes
qu’elles utilisent pour intégrer a leur enseignement les repéres culturels identifiés lors de
’analyse documentaire ou en cours d’entretien. Aussi, c’est grace aux réponses explicites des
enseignantes aux questions de I’entretien que nous avons pu les situer dans une approche
d’enseignement de la culture. 1l était important de le faire pour bien répondre a notre question
de recherche. Parce que 1’approche reflete ce qui se vit en classe, elle est un indicateur de la
fagon dont la culture est intégrée & I’enseignement. C’est donc par [’utilisation

complémentaire de I’analyse documentaire et de I’entretien individuel que nous avons pu
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répondre a notre question de recherche : comment la culture québécoise est-elle intégrée a

I’enseignement en immersion frangaise au troisiéme cycle du primaire?

3.4.2 Le type et la conduite de I’entretien

Le type d’entretien individuel qui a été retenu est I’entretien semi-dirigé. Ce type
d’entretien nous a permis de diriger I’entretien dans le sens nous permettant d’obtenir le plus
de données appropriées possible en suivant un canevas de questions générales préalablement
établi (appendice D). Les questions avaient pour but de répondre aux deux objectifs de notre

recherche.

De cette fagon, les questions un et deux permettaient de collecter de nouvelles
données sur le contenu culturel québécois que les enseignantes véhiculent dans leur classe.
La question quatre a été posée afin d’identifier précisément les méthodes d’enseignement du
contenu culturel québécois. Quant aux questions trois, cing, six, sept, huit et neuf, elles
apportaient réponses aux deux objectifs a la fois. Par ces questions, nous ciblions un théme
particulier en demandant & I’enseignante d’expliquer précisément comment elle I’enseigne et
quels sont les reperes culturels québécois qu’elle y intégre. Parce que ces questions
apportaient des précisions sur les fagons de faire de ’enseignante, elles visaient également a
situer I’enseignante dans une approche d’enseignement de la culture. Finalement, la dixieme
et derniére question servait a décrire le sentiment général de I’enseignante par rapport a
I’enseignement de la culture. Cela nous a aidés & mieux situer I’enseignante dans une

approche d’enseignement de la culture.

Bien que les questions aient été prédéterminées, d’autres ont émergé compte tenu de
la dynamique de I’entretien individuel. Le fait que I’entretien ait été semi-dirigé nous a
permis de demander des précisions & 1’enseignante sur certains aspects et d’ajouter quelques
questions en cours d’entretien. De plus, favoriser un entretien de type semi-dirigé a contribué
a ce que I'interviewée ait la latitude nécessaire dans les cas ou il apportait une dimension

nouvelle au théme a laquelle nous n’avions pas pensée. Les questions étaient donc plus
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directives que prescriptives, en ce sens qu’elles servaient & guider I’entretien, mais il était en
tout temps possible de les modifier ou d’en ajouter de nouvelles. L’élaboration d’un guide a
tout de méme fait en sorte que nous retrouvions une uniformité dans tous les entretiens, que
nous nous concentrions sur des thémes précis et qu’il y ait une maximisation de I’utilisation

du temps prévu (Boutin, 2006).

Les entretiens ont eu lieu a I’école des enseignantes deux mois apres I’analyse
documentaire et ont duré environ trente-cinq minutes. Ils ont été enregistrés. Nous croyons
qu’il était important de demander des informations aux enseignantes sur le milieu ou elles
enseignent et sur leur expérience professionnelle. Ces informations contribuent a donner plus
de profondeur a notre démarche et peuvent avoir une influence sur les méthodes
d’enseignement. Comme ces renseignements n’étaient pas propices a la discussion, car il
s’agissait de questions fermées sans lien direct avec le sujet de D’entretien, ils ont été
recueillis au moyen d’un questionnaire sociodémographique que les répondantes devaient

remplir avant I’entretien (appendice E) (Boutin, 2006).

En outre, nous tenons a rappeler que nous avons tenu compte des éléments éthiques
de DI’entretien individuel. C’est pourquoi les objectifs de la recherche ont été briévement
expliqués aux répondantes. Aussi, nous les avons avisées qu’elles conserveraient ]’anonymat
et que les entretiens demeureraient confidentiels. De plus, nous avons spécifié qu’elles
pouvaient ne pas répondre a une question si elles le préféraient ou qu’elles pouvaient a tout

moment mettre un terme a 1’entretien.

Nous avons également respecté les régles de base de la conduite d’un entretien
individuel. Nous avons peu parlé, afin de ne pas diminuer I’importance de I’interviewée, nous
avons toléré les silences et les moments d’hésitation ou de réflexion pour favoriser un climat
de sérénité et d’ouverture, nous avons évité de reformuler trop rapidement les questions et

nous avons démontré une acception positive des réponses des enseignantes (Boutin, 2006).
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3.4.3 La méthode d’analyse

A la fin de la cueillette des données, ces entretiens ont mené & une analyse de
contenu. Tout comme pour I’analyse documentaire, la méthode de PEcuyer (1987)
précédemment expliquée (sect. 3.3.4) a été suivie, a la différence prés que, cette fois-ci, les

catégories n’¢étaient pas prédéterminées. Elles ont émergé du contenu.

Les étapes a suivre demeuraient les mémes, mais nous avons di procéder, aprés la
pré-analyse, & une réduction des données. A la suite de la transcription du verbatim des
entretiens, nous avons constaté que le nombre de pages a analyser était trop important et qu’il
était nécessaire de ne retenir que les éléments les plus significatifs. Comme le suggére Boutin
(2006), nous avons réduit nos données en soulignant, aprés une lecture globale de tous les

verbatim, les passages les plus pertinents, les plus significatifs et les plus révélateurs.

Finalement, comme la méthodologie a suivre comportait plusieurs étapes, nous
avions cré€ un calendrier de réalisation qui nous servait d’échéancier (appendice F). Nous
avons respecté les échéanciers que nous nous étions fixés, sauf en ce qui concerne le dépot du
mémoire. Nous avons remis le mémoire pour fin d’évaluation deux mois plus tard qu’il

n’était prévu.

Le chapitre qui suit traite de ’analyse et de |’interprétation des données que nous
avons recueillies en suivant la méthodologie que nous venons d’exposer. Nous y abordons
aussi les limites de cette méthodologie. C’est dans ce quatriéme et dernier chapitre que nous
répondons a notre question de recherche a savoir : comment la culture québécoise est-elle

intégrée a I’enseignement en immersion frangaise au troisi¢éme cycle du primaire?



CHAPITRE IV

ANALYSE ET INTERPRETATION DES DONNEES

Ce dernier chapitre présente 1’analyse et I’interprétation des données recueillies a
partir de I’analyse documentaire du matériel d’enseignement de cinq enseignantes en
immersion frangaise et d’un entretien individuel réalisé aupres de chacune. Tout d’abord, ces
enseignantes sont bri€évement présentées. Ensuite, nous donnons et discutons des résultats de
’analyse du matériel d’enseignement. La troisiéme partie porte sur les résultats de 1’analyse
des entretiens individuels ou plusieurs extraits de ces entrevues sont utilisés afin d’illustrer
nos propos. Nous poursuivons par une discussion sur les résultats obtenus et nous terminons
le chapitre en expliquant les limites de cette recherche.

Tout d’abord, rappelons que cette recherche veut déterminer comment Ja culture
québécoise est intégrée a I’enseignement en immersion frangaise au troisiéme cycle du
primaire. Pour ce faire, deux objectifs ont été formulés, soit analyser le contenu culturel
véhiculé dans les classes d’immersion francaise et identifier et analyser les méthodes et les
approches d’enseignement de ce contenu culturel. Dans ce chapitre, nous analysons et
interprétons les données recueillies afin de trouver réponse a ces objectifs et a la question

principale qui guide cette recherche.
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4.1 Présentation des enseignantes participantes a la recherche

Avant d’amorcer ’analyse et I’interprétation des données en tant que telles, nous
voulons présenter les cing enseignantes qui ont participé a la recherche. Les informations ont
été recueillies a ’aide d’un questionnaire (appendice E). Afin de préserver ’anonymat des
participantes, nous les appellerons Caroline, Diane, Geneviéve, Gabrielle et Monique (noms

fictifs).

4.1.1 Caroline

Caroline enseigne au primaire, en immersion frangaise, depuis plus de treize ans.
D’abord diplémée en éducation physique, elle a complété, par la suite, un baccalauréat en
enseignement préscolaire-primaire tout en enseignant dans une classe d’immersion frangaise
a temps plein. Elle enseigne en 5° année, dans une école d’immersion totale, dans un quartier
huppé de la ville. Caroline a longtemps enseigné au premier cycle. Elle enseigne en 5° année
depuis deux ans. Cette enseignante de trente-sept ans qualifie son enseignement d’un

mélange de pédagogie ouverte et traditionnelle. Sa langue maternelle est le frangais.

4.1.2 Diane

Diane enseigne au primaire depuis trente-quatre ans et elle se prépare a prendre sa
retraite dans un an. Elle est 4gée d’un peu plus de cinquante ans. Elle enseigne depuis quinze
ans en 6° année, dans une école d’immersion totale, dans un quartier riche de la ville. Diane
est officiellement qualifiée pour enseigner le frangais et elle a toujours travaillé dans ce
domaine. Elle considére qu’elle pratique tant la pédagogie traditionnelle que par projets. Sa

langue maternelle est le frangais.
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4.1.3 Genevieve

Genevi¢ve, dans la jeune trentaine, enseigne dans un quartier pluriethnique et
défavorisé de la ville depuis pres de sept ans. Diplomée en enseignement du frangais langue
seconde, elle a toujours travaillé au primaire, en immersion frangaise. Elle songe néanmoins a
aller enseigner au secondaire, pour éventuellement se diriger vers I’administration scolaire.
Elle compléte d’ailleurs une maitrise en administration scolaire. Son école suit le modele de
I’immersion partielle et Genevieve qualifie son enseignement d’un mélange de pédagogie
traditionnelle et par projets. Elle enseigne en 6° année depuis plusieurs années et sa langue

maternelle est le frangais.

4.1.4 Gabrielle

Gabrielle a grandi au Québec, mais sa famille est originaire de France. Elle affirme
que sa fagon de parler le frangais est plus influencée par le frangais de France que par le
frangais du Québec. Elle enseigne en 5° année dans une école d’immersion partielle, dans un
quartier pluriethnique et défavorisé. Son approche d’enseignement est un mélange de
pédagogie traditionnelle et par projets. Dans la jeune trentaine, Gabrielle est dans le milieu de
I’enseignement primaire depuis sept ans. Elle possede un diplédme universitaire en

enseignement du frangais langue seconde.

4.1.5 Monique

Monique a plus de vingt ans d’expérience dans I’enseignement, dont douze ans en
immersion frangaise. Monique est en fait diplomée en éducation physique. La formation
qu’elle a regue en enseignement du frangais langue seconde consiste en quelques cours
qu’elle a suivis, un été, a Puniversité. Elle enseigne en 6° année depuis plusieurs années dans
une école d’immersion partielle située dans un quartier pluriethnique. L’approche

d’enseignement de Monique est un mélange de pédagogie traditionnelle et par projets.
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Monique est dans la cinquantaine et sa langue maternelle est le frangais, bien qu’elle ait fait

ses €tudes universitaires en anglais. Elle affirme étre quotidiennement plongée dans les deux

cultures a cause de sa famille.

Nous incluons ici un tableau reprenant les traits caractéristiques de chaque

enseignante. Afin d’éviter la redondance et d’allonger inutilement ce chapitre, nous ne

résumerons pas les informations socioprofessionnelles de chaque enseignante lorsque nous

présenterons les données et les résultats propres a chacune. C’est pourquoi nous avons pensé

que le lecteur pourrait avoir besoin de se référer a ce tableau au cours de sa lecture.

Tableau 4.1 Information socioprofessionnelle des participantes a la recherche

Niveau Années Diplome Modéle Milieu
d’expérience | universitaire | d’immersion scolaire
Caroline 5¢ 13 -éducation totale favorisé
physique
-enseignement
préscolaire-
primaire
Diane 6° 34 -enseignement totale favorisé
du frangais,
langue
maternelle
Geneviéve 6° 7 -enseignement partielle défavorisé et
du frangais, pluriethnique
langue seconde
Gabrielle 5° 7 -enseignement partielle défavorisé et
du frangais, pluriethnique
langue seconde
Monique 6¢ 20 -¢ducation partielle pluriethnique;
physique défavorisé a
classe

moyenne
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4.2 Analyse documentaire

Notre méthode d’analyse est celle de L’Ecuyer (1987) et elle a été expliquée au
chapitre précédent (sect. 3.3.4). Nous avons lu le matériel d’enseignement que les
enseignantes nous avaient remis et y avons repéré des unités de sens relatives a la culture
québécoise. Les unités de sens, généralement des expressions ou des phrases, ont ensuite €té
placées dans des catégories. Les unités de sens qui portaient sur un méme élément de la
culture québécoise ont été réunies dans la méme catégorie. Pour ce faire, nous utilisions une
grille a catégories mixtes. Les unités de sens ont ét€ regroupées dans les catégories existantes
lorsque c’était possible de le faire. Lorsque ce n’était pas le cas, de nouvelles catégories ont
été créées. Une fois toutes les unités ordonnées, leur classement a été révisé, de méme que le
nom donné aux nouvelles catégories. Parce qu’il s’agit d’une recherche utilisant une
méthodologie qualitative, notre interprétation a €té au-dela du nombre d’unités par catégories

ou de la fréquence d’une catégorie.

Les données ainsi recueillies nous ont permis de répondre partiellement a notre
premier objectif : analyser le contenu culturel québécois véhiculé dans les classes
d’immersion frangaise. Nous tenons a rappeler que c’est seulement lors de I’analyse des

entretiens individuels que nous pourrons rencontrer cet objectif.

Nous procédons ici a ’analyse des données. Nous présentons les résultats propres a
chaque enseignante (analyse verticale). Comme la taille de notre échantillon ne nous permet
pas la généralisation, nous croyons brosser ainsi un portrait plus précis et plus représentatif de
la réalité. Cela est d’autant plus important qu’il existe peu de recherches réalisées au Québec
sur les enseignants d’immersion frangaise et la culture, donc peu d’information a ce sujet. De
plus, présenter les résultats en profondeur contribue a démontrer la justesse de notre
interprétation (validité interne). Nous incluons des tableaux dans le but d’aider le lecteur a
mieux se représenter les résultats. Une fois les résultats propres a chaque enseignante

énoncés, nous les mettons en commun pour approfondir notre analyse et notre interprétation.
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4.2.1 Analyse du matériel d’enseignement de Caroline

Caroline a précisé dés le départ qu’elle préparait peu de matériel elle-méme. Dans
tout le matériel analysé, elle avait congu une dizaine d’exercices. Caroline utilise des
exercices de lecture et d’écriture provenant de différents recueils des Editions a reproduire et
du cahier d’exercice Je lis. D’autres exercices viennent de sites Internet dont Caroline ne
garde pas la référence. En univers social, Caroline utilise le manuel En temps et lieux, module

un du troisiéme cycle (la société canadienne vers 1820).

A prime abord, nous avons constaté que beaucoup d’exercices avaient pour but le
développement de stratégies de lecture et d’écriture et n’incluaient pas de repere culturel. De
plus, plusieurs exercices de compréhension de lecture portaient sur les animaux et ne

contenaient pas, eux non plus, de repere culturel québécois.

4.2.1.1 Analyse du matériel d’enseignement du frangais

En fait, la majorité des unités de sens relatives a la culture québécoise présentes dans
le matériel d’enseignement du frangais s’est retrouvée dans le matériel créé par Caroline. Ces
unités de sens peuvent principalement €tre catégorisées dans le domaine de la présence des
Québécois. Plusieurs touchent des réalisations artistiques ou littéraires québécoises, ainsi que
des portraits d’artistes. Par exemple, Caroline fait lire a ses éleves une biographie de la
peintre Johanne Larouche et de ’auteur Gilles Tibo. Aussi, elle présente, en classe, plusieurs
auteurs, telles Lucie Papineau, Marie-Danielle Croteau et Sonia Sarfati. Dans le méme ordre
d’idées, Caroline a également fait participer ses éléves a un concours de dessin, ’année
derniére, pour le 400° anniversaire de la ville de Québec. Les éleéves devaient mettre en image
une citation provenant d’un livre d’un auteur Québécois (Marcel Dubé, Henriette Major,
Bryan Perro). Puis, elle présente & sa classe des chanteurs Québécois. Nous avons vu, dans

les documents, les paroles d’une chanson de Marie Mai et des Cowboys Fringants.
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Le matériel créé par Caroline aborde aussi le domaine du parler des Québécois par
I’intégration d’expressions québécoises et de mots courants. Nous les retrouvons a travers les

portraits et les chansons.

Quant aux unités de sens relevées dans le matériel provenant des Editions a
reproduire, de Je lis et d’Internet, elles sont associées aux manifestations culturelles (la
chanson d’anniversaire cher X, c’est a ton tour..., les rigodons et le réveillon de Nogl).
Quelques textes mentionnent aussi différentes régions du Québec, sans toutefois que le but
des textes soit d’en apprendre sur ces régions. Nous avons également trouvé une évocation &
une émission de télévision, Le Capitaine Maboule. 11 s’agit du seul repére culturel en lien

avec le quotidien des francophones.

4.2.1.2 Analyse du matériel d’enseignement de 1’univers social

En ce qui concerne I’univers social, plusieurs unités de sens liées au domaine de
I’histoire des Québécois ont été notées. Cela s’explique par la matieére que le Programme de
formation de I’école québécoise recommande d’enseigner, en 5° année. La matiére a 1’étude

porte, entre autres, sur les sociétés québécoise et canadienne de 1820 & 1905.

L’analyse du manuel En temps et lieux, module un, a démontré la présence de
plusieurs repéres historiques. On y mentionne les villes québécoises importantes au 19° siécle
et les événements importants de la méme époque : la bataille des Plaines d’Abraham, la
conquéte britannique, la reconnaissance des droits des Canadiens frangais, la séparation de la
colonie entre le Haut et le Bas Canada, leur union, etc. L’origine des francophones est
également abordée, puisqu’une courte partie du manuel parle de 1’arrivée des Frangais en
Nouvelle-France. Nous avons également repéré plusieurs signes de reconnaissance de la
collectivité québécoise. Des personnages historiques importants sont présentés dans ce
manuel, comme Papineau, Viger et Pierre Bédard. On y explique également les habitudes de
vie des francophones de I’époque, telles la coupe de bois et les blicherons, et certains
emblémes reconnus dans la collectivité québécoise, comme les Fils de la liberté et les

Patriotes. De la place est aussi accordée aux inégalités entre les francophones et les
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anglophones, & I’époque (nouvelle catégorie). Par le fait méme, on présente quels étaient les
opinions et les sentiments des francophones envers les Britanniques et les anglophones, a la

méme époque (nouvelle catégorie).

Dans les autres domaines de la grille d’analyse, en univers social, nous avons relevé
une unité de sens en lien avec les manifestations concrétes de la présence des francophones,

soit le drapeau québécois, ainsi que deux unités liées au fait de s’affirmer en frangais.

En somme, Caroline intégre principalement & son enseignement des reperes culturels
liés aux domaines de la présence des Québécois et de I’histoire des Québécois. Les domaines
du parler des Québécois, du quotidien des francophones et des attitudes et de la conscience
interculturelle sont peu ou pas abordés a travers les documents analysés. Le tableau suivant
présente les catégories dans lesquelles les unités de sens relevées dans le matériel

d’enseignement de Caroline ont été classifiées.



Tableau 4.2 Contenu culturel intégré au matériel d’enseignement de Caroline
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Intégrés
aux
lecons de
frangais

Intégrés
aux
legons
d’univers
social

Absents
des
lecons

1. Présence des Québécois

a. Ol vivent-ils? (géographie et régions)

\j

b. Manifestations concrétes de la présence des francophones (drapeaux,
noms de famille, noms de rue et d’école, médias, publicités, formulaires
administratifs, etc.)

<<

\/

c. Portraits (connus ou non)

d. Vedettes, idoles, leaders

e. Réalisations (arts et littérature)

f. Culture des jeunes

g. Manifestations culturelles (fétes, célébrations, folklore)

<] <<l |<]

2. Histoire des Québécois

a. D’ou viennent les francophones?

b. Repeéres historiques (dates, événements et lieux importants)

c. Signes de reconnaissance de la collectivité (emblémes, personnalités,
médias, arts, habitudes de vie, objets)

d. Inégalités (entre francophones et anglophones)

e. Opinions et sentiments des francophones

<< < |2 |2 ]

3. Le parler des Québécois

a. Ecart entre le frangais écrit et le frangais oral, registre formel et informel

b. Origines et évolution des frangais parlés

c. Variantes sociales et régionales

d. Expressions et mots courants

e. Aspects de la communication non verbale

f. Aspects sociolinguistiques (salutations, échanges amicaux, adieux, etc.)

4. Le quotidien des francophones

a. Vie familiale et relations sociales

b. Services administratifs, publics et commerciaux

2]e] |edel |<]el<el

c. Saffirmer en frangais (aspects positifs, efforts/frustrations/lassitude,
¢léments de 1’assimilation, Commissaire aux langues officielles)

d. Attitudes et stéréotypes (comment diverses communautés ou nationalités
pergoivent les Québécois)

e. Politique et revendications

f. Vie religieuse et traditions

g. Education

h. Loisirs et activités sociales

i. Valeurs

j. Médias et publicité

k. Tabous

<] P P P P P <

5. Attitudes et conscience interculturelle

a. Développement de I’empathie et de la tolérance envers les francophones

b. Comparaison de Ja culture francophone a la culture d’origine

< <]
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4.2.2 Analyse du matériel d’enseignement de Diane

Diane ne prépare pas de matériel elle-méme. Elle utilise des textes provenant du
manuel Mordicus vol. 3. Elle utilise aussi des exercices d’écriture et de compréhension de
lecture tirés de deux livres, Parole de Piloé et Arrimage. Elle a précisé qu’elle utilise des
textes de ces manuels depuis qu’elle enseigne en 6° année, soit depuis quinze ans. Nous avons
également analysé des extraits des livres Le petit Nicolas et les copains et Par mille chemins.
Diane lit ces extraits a ses €léves en guise d’exercices de compréhension orale. L’enseignante
nous a également confié le matériel de lecture et d’écriture qu’elle utilise lorsqu’elle enseigne
les thémes de la bande dessinée, des légendes, de I’holocauste et de ’espace. Elle enseigne
ces themes a tous les ans. En univers social, elle utilise le manuel En temps et lieux, modules

sept (les Micmacs et les Inuits) et huit (la démocratie) du troisiéme cycle.

4.2.2.2 Analyse du matériel d’enseignement du frangais

Premiérement, nous avons remarqué que plusieurs des textes utilisés par Diane ont
été écrits par un auteur frangais. Tous ces textes ne contiennent donc pas de repére culturel
québécois. De surcroit, aucun des exercices provenant de Parole de Piloé ne présentait de
repere culturel. Ce manuel a été publié en 1984 et peut ne pas répondre aux exigences du
nouveau Programme de formation de I’école québécoise qui prone la promotion de la culture.
De plus, Parole de Piloé est un manuel pour une population d’éleves dont la langue
maternelle est le frangais. Voild une autre raison pour laquelle aucun repére culturel
québécois n’y a été trouvé, puisque les exercices ne visent pas a faire connaitre une autre
langue et une autre culture. Ce raisonnement s’applique également a Mordicus, destiné lui
aussi aux francophones. Dans les textes de Mordicus utilisés par Diane, seule une dizaine de

d’unités de sens a été relevée.

Quant aux documents associés aux thémes que Diane enseigne, en frangais, nous
n’avons retrouvé aucune unité de sens associée a la culture québécoise, sauf pour le theme de
I’espace. Les légendes présentées aux enfants sont originaires de différents pays du monde.

Les bandes dessinées sont celles de Tintin (Belgique) et de Charlie Brown (traduction).
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Quant au théme de I’holocauste, il est abordé en présentant principalement les points de vue
de Juifs de I’époque et des explications sur les sévices et les mauvais traitements qu’on leur a

fait subir.

En fait, dans le matériel d’enseignement du frangais, des unités de sens reliées a la
culture québécoise ont été repérées dans Mordicus, dans Par mille chemins et dans Arrimage.
Ces unités de sens peuvent principalement étre catégorisées dans le domaine de la présence
des Québécois. La majorité de ces unités de sens touchent les réalisations artistiques et
littéraires québécoises. Des textes de plusieurs auteurs différents sont présentés aux éléves
(Yves Thériault, Gilles Vigneault, Robert Souliéres, Sylvie Desrosiers, etc.). On fait aussi
connaitre quelques vedettes, idoles ou leaders aux éléves, comme Marc Garneau, Julie
Payette, Bruny Surin et Chantal Petitclerc. Quelques régions du Québec sont aussi nommées
dans des textes. Puis, un texte sur les noms de famille, dans Mordicus, permet aux éleves de

prendre conscience d’une manifestation concrete de la présence des francophones.

Aussi dans Mordicus, des signes de reconnaissance de la collectivité sont présentés
dans quelques textes (domaine de I’histoire des Québécois). Notons des références a
Marguerite Bourgeoys et aux habitudes de vie des enseignantes des écoles de rang. Dans ce
méme texte, quelques repéres culturels en lien avec le domaine du quotidien des
francophones sont intégrés. Effectivement, on retrouve certaines explications sur les

traditions religieuses catholiques et sur I’éducation.

Le domaine du parler des Québécois est peu abordé. Nous avons trouvé quelques
expressions et mots courants dans Mordicus, tels motton dans la gorge, pisser le sang et
grouille-toi. Puisque plusieurs textes et exercices proviennent de France, nous retrouvons peu

de repéres culturels liés au parler des Québécois.

4.2.2.3 Analyse du matériel d’enseignement de 1’univers social

En univers social, le module sept d’En temps et lieux porte sur les Inuits et les

Micmacs, tandis que le module huit traite de la démocratie dans le monde. Les informations
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que ’on retrouve dans ces deux manuels touchent donc & d’autres communautés que les
Québécois francophones. C’est pourquoi nous n’y avons pas relevé beaucoup d’unités de
sens. Nous avons tout de méme relevé des unités de sens associées a 1’histoire des Québécois,
particulierement des signes de reconnaissance de la collectivité, dans le module sur la
démocratie. Il s’agit principalement de personnages historiques, tels Marie Lacoste-Gérin-
Lajoie, Thérese Casgrain ou René Lévesque. Nous avons aussi constaté la présence de
repéres historiques importants, tels la fondation de la ville de Québec, la création de la
province de Québec, le référendum de 1980, et des revendications politiques (la séparation du

Québec).

Somme toute, le contenu culturel intégré a 1’enseignement de Diane est surtout
rattaché & la présence des Québécois et a I’histoire des Québécois. Si plusieurs unités de sens
ont été notées, elles se retrouvent néanmoins condensées dans quelques textes. Le quotidien
des francophones est quelques fois abordé. Sauf pour quelques expressions et mots courants,
le parler des Québécois n’est pas mentionné dans les documents. Le domaine des attitudes et
de la conscience interculturelle n’est abordé ni en frangais ni en univers social. Le tableau qui

suit résume les catégories de repéres culturels intégrés au matériel d’enseignement analysé.



Tableau 4.3 Contenu culturel intégré au matériel d’enseignement de Diane
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Intégrés
aux
legons de
frangais

Intégrés
aux
legons
d’univers
social

Absents
des
legons

1. Présence des Québécois

a. Ou vivent-ils? (géographie et régions)

b. Manifestations concrétes de la présence des francophones (drapeaux,
noms de famille, noms de rue et d’école, médias, publicités, formulaires
administratifs, etc.)

c. Portraits (connus ou non)

d. Vedettes, idoles, leaders

e. Réalisations (arts et littérature)

R [ < <]

f. Culture des jeunes

g. Manifestations culturelles (fétes, célébrations, folklore)

<‘<

2. Histoire des Québécois

a. D’ol viennent les francophones?

4

b. Reperes historiques (dates, événements et lieux importants)

c. Signes de reconnaissance de la collectivité (emblemes, personnalités,
médias, arts, habitudes de vie, objets)

<] <]

3. Le parler des Québécois

a. Ecart entre le frangais écrit et le frangais oral, registre formel et informel

b. Origines et évolution des frangais parlés

c. Variantes sociales et régionales

d. Expressions et mots courants

€. Aspects de la communication non verbale

f. Aspects sociolinguistiques (salutations, échanges amicaux, adieux, etc.)

4. Le quotidien des francophones

a. Vie familiale et relations sociales

b. Services administratifs, publics et commerciaux

c. S’affirmer en frangais (aspects positifs, efforts/frustrations/lassitude,
éléments de 1’assimilation, Commissaire aux langues officielles)

d. Attitudes et stéréotypes (comment diverses communautés ou nationalités
pergoivent les Québécois)

4‘ < Aﬁ <)< R R

e. Politique et revendications

f. Vie religieuse et traditions

g. Education

h. Loisirs et activités sociales

i. Valeurs

j- Médias et publicité

k. Tabous

5. Attitudes et conscience interculturelle

a. Développement de ’empathie et de ]a tolérance envers les francophones

b. Comparaison de la culture francophone 4 la culture d’origine

el [ ] |
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4.2.3 Analyse du matériel d’enseignement de Geneviéve

Pour Geneviéve, nous avions moins de documents a analyser que dans les cas
précédents. Elle nous a expliqué qu’elle enseignait dans un milieu difficile, ou les éléves
étaient faibles, et qu’elle préférait se concentrer sur des activités orales. En plus, elle dit
enseigner souvent sous I’inspiration du moment, sans avoir préparé de legon sur papier. Nous
avons analys€ les documents qu’elle nous a remis, tout en étant conscients que, dans sons cas,
ce serait par |’entretien individuel que nous pourrions mieux évaluer le contenu culturel

québécois intégré a son enseignement.

Pour enseigner le frangais, Genevieve utilise quelques exercices de compréhension de
lecture du manuel Mordicus vol. 3. Elle présente aussi des biographies d’artistes Québécois et
les éléves lisent des textes sur I’école, ailleurs dans le monde. Elle utilise également certaines
activités de Recueil d’activités de lecture et elle regoit tous les jours La Presse dans sa classe.
En écriture, elle utilise Ma trousse d’écriture (cahier de I’éléve). Comme exercice de
compréhension orale, elle lit & ses €leves le roman Marcus la Puce a I’école et elle fait
écouter des chansons québécoises. En univers social, elle utilise En temps et lieux, modules
trois (la culture et la politique au Québec vers 1905) et huit (Ja démocratie) du troisiéme

cycle.

4.2.3.1 Analyse du matériel d’enseignement du frangais

D’abord, aucune unité de sens n’a été relevée dans les activités provenant de Recueil
d’activités de lecture. La majorité des unités de sens proviennent du livre Marcus la Puce et
des biographies d’artistes Québécois. Marcus la Puce et les biographies intégrent des repéres
culturels en lien avec la présence des Québécois (régions du Québec, vedettes, idoles et
leaders). Ma trousse d'écriture, traduction d’un livre des Etats-Unis, présente des réalisations
littéraires québécoises. D’autres repéres culturels de ce domaine, les mémes que pour Diane

(sect. 4.2.2.2), sont présents dans Mordicus.
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Le domaine de I’histoire des Québécois est également abordé dans les legons de
francais de Geneviéve. Nous y retrouvons plusieurs signes de reconnaissance de la
collectivité concernant les habitudes de vie des maitresses d’écoles, les écoles de rang,

I’inspecteur d’école, le prétre et Marguerite Bourgeoys.

Au niveau du parler des Québécois, un nombre important d’unités de sens a été
consigné dans cette catégorie. Il s’agit, dans tous les cas, d’expressions et de mots courants
présents dans les paroles des chansons que Genevieve fait écouter a ses éléves, dans Marcus

la puce a l’école et dans Mordicus. Aucun autre aspect de ce domaine n’est traité.

Nous avons aussi retrouvé quelques unités de sens du domaine du quotidien des
francophones. Mordicus traite briévement de la tradition religieuse catholique et de
I’apprentissage de 1’anglais par les francophones (I’éducation). Aussi, Geneviéve lit le
quotidien La Presse avec ses €léves régulierement. Nous pensons que Genevieéve et ses
éleves rencontrent des reperes culturels québécois en parcourant La Presse, mais il était

irréaliste d’en faire une analyse, le contenu variant trop d’une édition a I’autre.

4.2.3.2 Analyse du matériel d’enseignement de 1’univers social

C’est en univers social que le plus grand nombre de repéres culturels est intégré aux
lecons. Genevieve enseigne cette matieére a ’aide d’En temps et lieux, modules trois (la
culture et la politique au Québec vers 1905) et huit (Ja démocratie dans le monde). Les unités
de sens relevées dans le manuel sur la démocratie sont les mémes que nous avons trouvées
dans le cas de Diane (sect. 4.2.2.3). En ce qui conceme les unités de sens présentes dans le
module trois, elles sont li€es a I’histoire des Québécois et entrent dans les catégories des
repéres historiques et des signes de reconnaissance de la collectivité. Les unités de sens se
rapportant a des personnalités et a des habitudes de vie sont les plus communes. On y aborde
les conditions de travail des ouvriers au début du 20° siécle, les loisirs, les vedettes et les
personnalités influentes de 1’époque, le systeme éducatif et I’évolution scientifique dans le
domaine des communications. Notons en plus des repéres historiques relatifs & la politique de

1905, au Québec, et 4 la vie sociale et culturelle du 20° siécle : ’apparition de théatres et de
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salles de cinéma, les carnavals, le monde du sport et les avancées technologiques. Puis, nous
avons trouvé deux unités de sens liées aux inégalités ayant existé entre les anglophones et les
francophones (nouvelle catégorie) : lors de la création du Canada-Uni, les lois régissant cette
nouvelle colonie étaient défavorables aux francophones. Une autre unité de sens touchait les
opinions des francophones (nouvelle catégorie) : les francophones voyaient un avantage a la
Confédération. Nous avons aussi créé la catégorie réalisations en sciences humaines et en
science et technologie, car En temps et lieux présente des réalisations, comme I’invention de

I’échelle a extension par les pompiers.

Toujours a travers le module trois d’En temps et lieux, Geneviéve intégre a son
enseignement plusieurs repéres culturels associés a la présence des Québécois, la majorité
étant des manifestations concrétes de la présence des francophones, a savoir : la présence de
médias, de musées, d’hopitaux et de noms de rues frangais. Ce manuel présente aussi des
portraits, entre autres, de Louis-Hippolyte La Fontaine, Georges-Etienne Cartier, Emma

Lajeunesse et Irma Le Vasseur.

Du reste, nous avons relevé une unité de sens visant le développement de I’empathie
et de la tolérance envers les francophones. En effet, dans le module trois d’En temps et lieux,
les éleves sont appelés a réfléchir a I’importance de la langue dans une société. On demande

aux éléves s’ils pensent qu’il est important de défendre sa langue.

Somme toute, I’analyse des documents démontre que Genevieéve aborde, en classe,
les cinqg domaines de la grille d’analyse. Elle se concentre davantage sur la présence des
Québécois et I’histoire des Québécois et intégre plus de repéres culturels a ’univers social
qu’au frangais. Malgré tout, des unités de sens relevant de la culture québécoise ont été
trouvées dans presque tous les documents que Genevieve nous avait laissés, ce qui laisse
croire que la culture québécoise serait véhiculée de fagon réguliére dans sa classe. Nous
présentons dans le tableau 4.4 les catégories de repéres culturels intégrés a 1’enseignement de

Geneviéve.



Tableau 4.4 Contenu culturel intégré au matériel d’enseignement de Genevieve
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Intégrés
aux
legons de
frangais

Intégrés
aux
legons
d’univers
social

Absents
des
legons

1. Présence des Québécois

a. Ou vivent-ils? (géographie et régions)

b. Manifestations concrétes de la présence des francophones (drapeaux,
poms de famille, noms de rue et d’école, médias, publicités, formulaires
administratifs, etc.)

c. Portraits (connus ou non)

d. Vedettes, idoles, leaders

e. Réalisations (arts et littérature)

/\_éﬂ

f. Culture des jeunes

g. Manifestations culturelles (fétes, célébrations, folklore)

h. Réalisations (en sciences humaines et en science et technologie)

<4< << 2]

2. Histoire des Québécois

a. D’oul viennent les francophones?

b. Repéres historiques (dates, événements et lieux importants)

c. Signes de reconnaissance de la collectivité (emblémes, personnalités,
médias, arts, habitudes de vie, objets)

<] <

d. Inégalités (entre les francophones et les anglophones)

e. Opinions et sentiments des francophones

< <] <<

3. Le parler des Québécois

a. Ecart entre le frangais écrit et le frangais oral, registre formel et informel

b. Origines et évolution des frangais parlés

c. Variantes sociales et régionales

d. Expressions et mots courants

e. Aspects de la communication non verbale

f. Aspects sociolinguistiques (salutations, échanges amicaux, adieux, etc.)

4. Le quotidien des francophones

a. Vie familiale et relations sociales

b. Services administratifs, publics et commerciaux

c. S’affirmer en frangais (aspects positifs, efforts/frustrations/lassitude,
¢léments de ’assimilation, Commissaire aux langues officielles)

< |2l 2] < <] << | <]

d. Attitudes et stéréotypes (comment diverses communautés ou nationalités
pergoivent les Québécois)

2|

e. Politique et revendications

f. Vie religieuse et traditions

g. Education

24 <]

h. Loisirs et activités sociales

2| <]

i. Valeurs

j. Médias et publicité

k. Tabous

5. Attitudes et conscience interculturelle

a. Développement de I’empathie et de la tolérance envers les francophones

b. Comparaison de la culture francophone a la culture d’origine
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4.2.4 Analyse du matériel d’enseignement de Gabrielle

Gabrielle utilise, en lecture, des exercices provenant de Les récits du mercredi et de
recueils de textes des Editions & reproduire. Elle crée également plusieurs exercices de
compréhension de lecture et d’écriture et elle utilise la section sur la famille dans le manuel
Mordicus vol.1. En écriture, elle propose différentes mises en situation a ses éléves et ils
doivent réagir par écrit. En guise d’exercice de compréhension orale, Gabrielle lit a ses €léves
le livre Marie la chipie de Dominique Demers. Ils doivent ensuite répondre & plusieurs
questions écrites. En univers social, 1’enseignante utilise les manuels En temps et lieux,
modules un (la société¢ canadienne vers 1820) et deux (I’évolution de la société québécoise
vers 1905).

4.2.4.1 Analyse du matériel d’enseignement du francais

Nous avons tout d’abord analysé le matériel d’enseignement du frangais. Plusieurs
unités de sens ont été relevées dans les exercices de compréhension de lecture. Gabrielle
utilise, entre autres, des textes informatifs sur le carnaval de Québec, la guignolée et le temps
des sucres (Editions & reproduire). Ces textes contiennent des repéres culturels liés a
Phistoire des Québécois. On y retrouve des repéres historiques, de méme que des signes de
reconnaissance relatifs aux habitudes de vie. Nous avons aussi trouvé deux unités de sens
expliquant d’ou viennent les Québécois. Plusieurs unités de sens reliées au domaine de la
présence des Québécois ont aussi été trouvées dans ces textes (manifestations culturelles et
régions du Québec). Les exercices provenant de Les récits du mercredi et de Mordicus et les
situations d’écriture offrent peu de repéres culturels & exploiter, mis & part les régions du
Québec.

Ensuite, la seule catégorie du parler des Québécois représentée dans les documents
est relative aux expressions et aux mots courants. La majorité¢ des unités de sens y étant

rattachées ont été remarquées dans le livre Marie la chipie.
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Enfin, le domaine du quotidien des francophones figure peu dans les documents. Des
unités de sens touchant les traditions, telles la cabane a sucre et la guignolée, et une référence
a un média, Radio-Canada, ont été relevées dans les exercices de compréhension de lecture

précédemment mentionnés.

4.2.4.2 Analyse du matériel d’enseignement de I’univers social

En univers social, ce sont les deux mémes domaines qu’en frangais qui sont
exploités : la présence des Québécois et I’histoire des francophones. En ce qui concerne la
présence des Québécois, ce sont la géographie et les régions du Québec qui sont le plus
mentionnées. Nous retrouvons aussi quelques portraits, comme celui du curé Labelle et
d’Honoré Mercier. 1l a aussi été nécessaire d’ajouter une nouvelle catégorie : les réalisations
en sciences humaines et en science et technologie. Les unités de sens liées a cette catégorie
traitent des réussites dans les domaines de 1’agriculture et du transport au Québec et sont

présents dans En temps et lieux.

En outre, nous retrouvons un nombre significatif d’unités de sens, soit plus d’une
centaine, touchant les signes de reconnaissance de la collectivité. Les modules un et deux
d’En temps et lieux trajtent de la société québécoise et canadienne du 19° siécle et du début
du 20° siécle. Ils foisonnent donc en références aux habitudes de vie d’antan a la ville et a la
campagne, tant chez les riches que chez les ouvriers. On y retrouve quantité d’emblémes, de
personnalités, de dates, d’événements et de lieux importants dans I’histoire du Québec. 11 a
aussi été nécessaire d’ajouter deux catégories au domaine de I’histoire des Québécois : les
inégalités entre francophones et anglophones et les opinions et les sentiments des
francophones, pour catégoriser les mémes unités de sens trouvées dans le matériel

d’enseignement de Caroline (sect. 4.2.1.2).

Bref, quatre domaines de la grille d’analyse sont évoqués dans le matériel
d’enseignement de Gabrielle. Les domaines de la présence des Québécois et de I’histoire des
Québécois se démarquent en partie grice aux sujets que couvrent les deux manuels En temps

et lieux. Le domaine du parler des Québécois est peu exploité. En effet, toutes les unités de
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sens sont enregistrées dans la catégorie des expressions et des mots courants et elles ont
toutes été relevées dans un seul document : Marie la chipie. Le domaine des attitudes et de la
conscience interculturelle n’est pas présent dans les documents analysé€s. Nous avons résumé

dans le tableau 4.5 les résultats obtenus.
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Tableau 4.5 Contenu culturel intégré au matériel d’enseignement de Gabrielle

Intégrés Intégrés Absents
aux aux des
lecons de lecons legons
francais d’univers
social

1. Présence des Québécois

a. Ou vivent-ils? (géographie et régions) \

<)< |

\l

b. Manifestations concrétes de la présence des francophones (drapeaux,
noms de famille, noms de rue et d’école, médias, publicités, formulaires
administratifs, etc.)

c. Portraits (connus ou non) N

d. Vedettes, idoles, leaders N

e. Réalisations (arts et littérature) N

f. Culture des jeunes N

g. Manifestations culturelles (fétes, célébrations, folklore) N

h. Réalisations (scientifiques, économiques, commerciales, etc.)

2. Histoire des Québécois

a. D’ou viennent les francophones?

b. Repéres historiques (dates, événements et lieux importants)

c. Signes de reconnaissance de la collectivité (emblémes, personnalités,
médias, arts, habitudes de vie, objets)

d. Inégalités (entre francophones et anglophones)

2)efe]
22| el [<]<

€. Opinions et sentiments des francophones

3. Le parler des Québécois

a. Ecart entre le frangais écrit et le frangais oral, registre formel et informel

b. Origines et évolution des frangais parlés

c. Variantes sociales et régionales

d. Expressions et mots courants N

e. Aspects de la communication non verbale

f. Aspects sociolinguistiques (salutations, échanges amicaux, adieux, etc.)

4. Le quotidien des francophones

a. Vie familiale et relations sociales

b. Services administratifs, publics et commercjaux

8 3 S I % S [ S R

c. S’affirmer en frangais (aspects positifs, efforts/frustrations/lassitude,
¢léments de ’assimilation, Commissaire aux langues officielles)

<

d. Attitudes et stéréotypes (comment diverses communautés ou nationalités
percoivent les Québécois)

e. Politique et revendications

f. Vie religieuse et traditions V

g. Education

h. Loisirs et activités sociales

i. Valeurs

j. Médias et publicité N

<] 2 <2

k. Tabous

5. Attitudes et conscience interculturelle

a. Développement de I’empathie et de la tolérance envers les francophones

212

b. Comparaison de la culture francophone & la culture d’origine
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4.2.5 Analyse du matériel d’enseignement de Monique

Dans le cas de Monique, elle a précis€¢ des le départ qu’une bonne partie de son
enseignement ¢tait basé sur I’enseignement de stratégies de lecture et d’écriture, car elle
trouve ses €léves tres faibles. C’est aussi pour cela qu’elle fait beaucoup d’activités orales,
desquelles elle nous parlera en entrevue, puisqu’aucun exercice écrit n’y est relié. Une part
importante du matériel analys¢ consistait en des exercices de lecture provenant de différentes
sources : de recueils des Editions & reproduire, d’Internet et de Tu lis déja. D’autres exercices
ont été créés par I’enseignante. Monique fait également lire a ses €leves la série Jiji de
Ginette Amphousse et des extraits des aventures de Sherlock Holmes. En écriture, elle utilise
Ma trousse d’écriture et une variété de livres sans texte a partir desquels les enfants sont
appelés a rédiger une histoire. Nous n’avons pas analysé les livres sans texte, puisqu’il aurait
alors fallu analyser le contenu latent, c’est-a-dire la signification derriére les images, et nous
avions précisé dans notre méthodologie que nous allions nous attarder au contenu manifeste.
Comme exercices de compréhension orale, Monique lit a ses éléves La nouvelle maitresse de
Dominique Demers et Le Petit Prince de Saint-Exupéry. En univers social, Monique utilise

En temps et lieux, modules sept (Jes Micmacs et les Inuits) et huit (la démocratie).

4.2.5.1 Analyse du matériel d’enseignement du frangais

Mentionnons dés le départ qu’aucun repére culturel québécois n’a été trouvé dans les
extraits des aventures de Sherlock Holmes ni dans Le Petit Prince, puisque qu’ils sont
d’auteurs européens. Quant aux exercices de compréhension de lecture, plusieurs étaient des
textes informatifs sur les animaux ou des histoires ayant pour personnages principaux des

animaux. Ces textes n’étaient pas non plus propices a I’inclusion de repéres culturels.

Ce sont des unités de sens relatives aux manifestions concretes de la présence des
francophones qui se sont le plus fréquemment retrouvées dans le matériel. Par contre,
chacune des unités de sens provient du livre La nouvelle maitresse et elles consistent en des

noms de famille et des noms de rue et d’école.
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En écriture, nous avons trouvé des unités de sens reliées aux réalisations littéraires
dans Ma trousse d’écriture. Quelques auteurs et des extraits de romans québécois sont

présents dans ce matériel.

Les autres unités de sens vues le plus fréquemment sont des expressions et des mots
courants. Ces expressions ont presque toutes €té relevées dans La nouvelle maitresse.
Quelques-unes proviennent de la série Jiji. Toujours dans le domaine du parler des
Québécois, nous avons consigné des unités de sens concernant des aspects sociolinguistiques,

mais elles sont toutes issues du méme exercice.

4.2.5.2 Analyse du matériel d’enseignement de 1’univers social

En univers social, nous avons relevé les mémes unités de sens que dans le cas de

Diane (sect. 4.2.2.3), puisque Monique utilise les mémes modules d’En temps et lieux.

Comme le montre le tableau 4.6 qui suit, dans ’ensemble, les repéres culturels
intégrés au matériel analysé touchent peu ou pas du tout au quotidien des francophones et aux
attitudes et & la conscience interculturelle. Des repéres culturels des trois autres domaines de
la grille d’analyse ont été notés, mais de fagon isolée. Les repéres culturels se concentrent
majoritairement dans deux ou trois activités de frangais et dans le premier tiers du module sur

la démocratie d’En temps et liewx.



Tableau 4.6 Contenu culturel intégré au matériel d’enseignement de Monique
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Intégrés
aux
legons de
frangais

Intégrés
aux
legons
d’univers
social

Absents

des

legons

1. Présence des Québécois

a. Ou vivent-ils? (géographie et régions)

b. Manifestations concrétes de la présence des francophones (drapeaux,
noms de famille, noms de rue et d’école, médias, publicités, formulaires
administratifs, etc.)

c. Portraits (connus ou non)

d. Vedettes, idoles, leaders

e. Réalisations (arts et littérature)

f. Culture des jeunes

g. Manifestations culturelles (fétes, célébrations, folklore)

2. Histoire des Québécois

a. D’ou viennent les francophones?

b. Repéres historiques (dates, événements et lieux importants)

c. Signes de reconnaissance de la collectivité (embleémes, personnalités,
médias, arts, habitudes de vie, objets)

< <

3. Le parler des Québécois

a. Ecart entre le frangais écrit et le frangais oral, registre formel et informel

b. Origines et évolution des francais parlés

c. Variantes sociales et régionales

d. Expressions et mots courants

e. Aspects de la communication non verbale

<_| 2] 2| 2]

f. Aspects sociolinguistiques (salutations, échanges amicaux, adieux, etc.)

4. Le quotidien des francophones

a. Vie familiale et relations sociales

b. Services administratifs, publics et commerciaux

c. Saffirmer en frangais (aspects positifs, efforts/frustrations/lassitude,
¢léments de I’assimilation, Commissaire aux langues officielles)

<] <2]<2]

d. Attitudes et stéréotypes (comment diverses communautés ou nationalités
pergoivent les Québécois)

e. Politique et revendications

f. Vie religieuse et traditions

g. Education

h. Loisirs et activités sociales

i. Valeurs

j. Médias et publicité

k. Tabous

5. Attitudes et conscience interculturelle

a. Développement de I’empathie et de la tolérance envers les francophones

b. Comparaison de la culture francophone 4 la culture d’origine

RREERRR
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4.2.6 Synthese des résultats de ’analyse documentaire

Premiérement, le matériel utilisé pour Venseignem