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RESUME
L’immigration contribue significativement a la croissance démographique et a la diversité
culturelle du Canada. Le ministére de I’Education de 1’Ontario, pour soutenir les éléves
immigrants dans les écoles francophones, propose des programmes de francisation. Toutefois,
on remarque que les politiques valorisant la francophonie visent surtout la culture franco-
ontarienne. Cette theése, via 1’approche écosystémique de Bronfenbrenner et la collaboration
école-famille-communauté, cherche s’il est possible pour les éléves immigrants et leur famille
fréquentant ces écoles de développer un sentiment d’appartenance a la culture franco-
ontarienne. Réalisée dans une école primaire d’Ottawa, notre recherche qualificative a posture
descriptive a utilisé¢ un échantillon (n=6) aléatoire d’¢leves de la 4° a la 6° année pour remplir
un questionnaire autoadministré en ligne et participer a un groupe de discussion semi-dirigé.
Nos résultats suggerent que les éleves développent un sentiment d’appartenance, mais il faut
valoriser leur bagage culturel, inclure les parents a 1’école, et collaborer avec les associations

communautaires.
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SUMMARY
Immigration contributes significantly to Canada's demographic growth and cultural diversity.
To support immigrant students in Francophone schools, the Ontario Ministry of Education
offers francization programs. However, we note that policies promoting the Francophonie are
mainly aimed at Franco-Ontarian culture. This thesis, using Bronfenbrenner's ecosystemic
approach and school-family-community collaboration, investigates whether it is possible for
immigrant students and their families attending these schools to develop a sense of belonging
to Franco-Ontarian culture. Conducted in an Ottawa elementary school, our qualitative,
descriptive research used a random sample (n=6) of students in grades 4 to 6 to complete an
online self-administered questionnaire and participate in a semi-structured focus group. Our
results suggest that students do develop a sense of belonging, but there is a need to value their
cultural background, include parents in the school, and collaborate with community

associations.
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1. L’immigration au Canada

Le Canada est une force économique mondiale soutenue par les nouveaux arrivants
(Immigration, Réfugiés et Citoyenneté Canada, 2024). En fait, la société diversifiée et prospere
dans laquelle nous vivons est le fruit de la contribution socioéconomique et politique des
communautés issues de ’immigration (Immigration, Réfugiés et Citoyenneté Canada, 2024;
Ng et Bloemraad, 2015). Entre 2016 et 2021, 1,3 million d’immigrants se sont établis au Canada
(Statistique Canada, 2022c). De plus, 405 999 résidents permanents ont intégré le Canada en
2021, soit « le plus grand nombre d’immigrants en une seule année de son histoire »
(Immigration, Réfugiés et Citoyenneté Canada, 2024). Par la présence accrue de son
immigration, il est parmi les pays du G7 qui possede le taux de croissance démographique le
plus éleveé (Statistique Canada, 2022c). En fait, 'immigration au Canada constitue 90% de
I’augmentation de la population canadienne active en 2022 et 75% de la croissance
démographique (Immigration, Réfugiés et Citoyenneté Canada, 2024). De plus, 23%, soit pres
du quart de la population, est immigrante et, d’ici 2041, les données estiment que cela

augmentera entre 29,1% et 34% (Statistique Canada, 2022c).

1.1 La diversité ethnolinguistique

Avec ces vagues consistantes et croissantes d’immigration, la diversité fait alors partie
de I’identité canadienne. En 2021, la majorité des immigrants récents admis au Canada sont nés
en Asie, a 62% (Statistique Canada, 2022c¢). La plus grande proportion d’immigrants asiatiques
est originaire de 1’Inde, avec 18,6%, puis des Philippines, avec 11,4%, et de la Chine, avec 8,9%
(Statistique Canada, 2022c). Plus spécifiquement sur le plan linguistique, 450 langues sont
parlées sur le territoire canadien (Statistique Canada, 2022b). Parmi celles-ci, 58,4% de la
population parlent anglais, 20,9% parlent francais et 24,2% parlent une langue autre (Statistique
Canada, 2022a). Dans les langues non officielles les plus parlées se retrouvent I’arabe avec
10,3% et le tagalog avec 8,4% (Statistique Canada, 2022c¢). Le gouvernement canadien insiste
sur le fait que « le Canada a toujours aidé les personnes a venir ici afin d’obtenir de meilleures
perspectives économiques, la possibilité d’étre réunies avec des membres de leurs familles ou
la protection du pays » (Immigration, Réfugiés et Citoyenneté Canada, 2024, section Approche
du Canada a I’égard de I’immigration). Comme souligné par Adam (2007), le Canada reconnait
et céleébre le pluralisme par I’intégration des immigrants' dans une vision multiculturaliste

(Berry, 2013).

! Le masculin est utilisé dans sa forme épicéne, c¢’est-a-dire un genre neutre.



La premiére politique sur le multiculturalisme a été instaurée par Pierre Trudeau il y a
un peu plus de 50 ans, en 1971 : Multiculturalisme dans un cadre bilingue (Esses et al., 1996;
Ghosh, 2011). A cette époque, le Canada devient le premier pays a édicter une politique de ce
genre qui vise a unir davantage les Canadiens anglophones et francophones, ainsi que les
nouveaux arrivants francophones arrivant d’ailleurs que de I’Europe (May, 2022; Esses et al.,
1996, Winter, 2011, cité dans Ng et Bloemraad, 2015). Une décennie plus tard, la Charte
canadienne des droits et libertés est mise en place en 1982. Elle garantit la protection des droits
de tous individus, dont le droit a I’égalité et le statut en quelque sorte que personne ne devrait
étre discriminé a cause de son identité ou de ses traits personnels (Gouvernement du Canada,
1982). Ensuite, elle est suivie de la Loi sur le multiculturalisme canadien en 1988, ayant comme
but de protéger les droits linguistiques et culturels pour lutter contre la discrimination (May,
2022). Cette loi rappelle que tous les citoyens « ont droit & la méme protection [et] que chacun
a la liberté de conscience, de religion, de pensée, de croyance, d’opinion, d’expression, de
réunion pacifique et d’association [tout en reconnaissant] I’importance de maintenir et de
valoriser le patrimoine multiculturel des Canadiens » (Gouvernement du Canada, 2014, section
Préambule). Donc, celle-ci réitere, en référence a la Charte (2023), ’importance de valoriser
les singularités de tous, mais aussi de conserver le patrimoine culturel canadien. Le premier
point dans la déclaration de la Loi soutient « que le multiculturalisme refléte la diversité
culturelle et raciale de la société canadienne et se traduit par la liberté, pour tous ses membres,
de maintenir, de valoriser et de partager leur patrimoine culturel, ainsi qu’a sensibiliser la
population a ce fait » (ibid., section Déclaration). De plus, elle rappelle que les deux langues
officielles du Canada, soit 1’anglais puis le francais, ne peuvent pas entraver les droits et les
privileges d’autres langues (Gouvernement du Canada, 1988). Cela renvoie au fait qu’une

culture, donc une langue, ne doit pas prévaloir sur une autre ou étre valorisée plus qu’une autre.

En somme, le multiculturalisme est censé étre une arme contre 1’assimilation et la
ségrégation des groupes minoritaires (Berry, 2013). Toutefois, méme si le multiculturalisme
vise a reconnaitre les identités « plurielles », sa finalit¢ demeure le développement de
« I’identité canadienne » pronée dans le cadre de la politique multiculturelle (Ng et Bloemraad,
2015). En d’autres mots, le multiculturalisme doit permettre aux groupes ethnoculturels de
contribuer a la société canadienne, tout en respectant et en s’appropriant les deux ou I'une des
langues officielles, soit 1’anglais et le frangais (Ghosh, 2011). Par rapport au francais,
Patrimoine canadien et le Conseil des ministres de 1’Education du Canada (CMEC) se sont

concertés pour former le Cadre pancanadien pour ’appropriation de la culture dans les écoles
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de langue frangaise (2011). Ce cadre explique ce qu’est I’éducation en frangais et insiste, dans
une synthese sur les fondements, I’approche culturelle de 1’enseignement et les interventions,
quant a I’importance de conscientiser les éléves par rapport aux éléments bénéfiques que leur
apporte la culture francophone pour forger leur construction identitaire en tant que Canadien
(Patrimoine canadien et CMEC, 2011). Le cadre réitere que « pour se distinguer des autres lieux
de culture, I’école doit se penser comme un foyer de discussions, d’examen critique et
d’intégration de la culture ambiante » (ibid., p. 2). Cette bréve présentation des politiques
fédérales vise simplement a souligner la toile de fond qui donne le ton a chacune des provinces
dans leur gestion de la diversité ethnolinguistique et du fait frangais, notamment au sein de ses
¢tablissements scolaires a travers 1’édification des politiques retenues. Regardons maintenant

le contexte ontarien, celui que nous avons retenu pour notre projet.

Contexte spécifique : le contexte sociolinguistique en Ontario

L’Ontario, province la plus peuplée du Canada, posseéde un contexte sociolinguistique
et historique particulier (Statistique Canada, 2024). La majorit¢ de la population est
anglophone, alors qu’une minorité communique, en ordre respectif, en langues immigrantes, en
francais ou en langues autochtones (Statistique Canada, 2022a). Une inquiétude de la
population franco-ontarienne, présente depuis plus de 400 ans, se ressent quant a sa position de
minorité en tant que locutrice francophone au Canada (Boissonneault, 2018; Hien et Reguigui,

2018).

Historiquement parlant, les francophones de I’Ontario, auparavant nommé le Haut-
Canada, se battaient déja pour leur statut linguistique particulier pour ne pas se faire assimiler
a la langue anglaise (Lapointe, 1995). En effet, I’éducation francophone en Ontario est un
combat constant pour les Franco-ontariens, notamment aprés 1’imposition du Réglement XVII?
en 1913. De ce fait, I’identité¢ franco-ontarienne a émergé dans un contexte de survie
linguistique qui a engendré aupres de cette population un sentiment d’impuissance et la
perception d’étre discriminé selon leur différence identitaire et linguistique (Lapointe, 1995).
Encore aujourd’hui, les francophones en Ontario ne représentent que 4,7% de la population
(Gouvernement de 1’Ontario, 2024). De ce fait, la langue frangaise est au cceur du construit

identitaire des Franco-ontariens, toujours en quéte de la reconnaissance sociale de la

2 Le Réglement XVII révoquait le droit a I’éducation en frangais et obligeait I’éducation en Ontario a n’étre donnée
qu’en anglais. La communauté francophone s’y est opposée de toute force ce qui a créé un front défensif et solidaire
chez les Franco-ontariens envers la présence anglophone (Lapointe, 1995; Hien et Reguigui, 2018).



francophonie et de la valeur qu’elle apporte culturellement et socialement en Ontario (Heller,
1994, cité dans Boissonneault, 2018). Ce bref retour a I’histoire souligne la complexité du

contexte linguistique ontarien par rapport aux locuteurs d’autres langues.

1.2 Les écoles francophones en contexte minoritaire

La création uniformisée de conseils scolaires francophones a travers le pays a pris place
en 1988 (Hien et Reguigui, 2018). Toutefois, la conservation du frangais en contexte
minoritaire n’a pas été pour autant chose facile. En 1990, la Cour supréme du Canada soutient
le jugement Mahé en référence a Darticle 23° de la Charte canadienne des droits et libertés
(2023) sur le droit a 1’éducation en francais et force la création d’un conseil de la langue
frangaise dans chaque province (Allaire, 2015; Bélanger et al., 2020). Cela redonne au groupe
linguistique minoritaire « leurs droits de gestion et de contrdle » (Bélanger et Dulude, 2020,
p. 1) en éducation. Puis, ’arrét Arsenault-Cameron en 2000 permet d’arréter les refus de
construction d’écoles francophones par les gouvernements provinciaux visant la pérennité et

I’égalité du frangais face a la langue majoritaire (ibid.).

Aujourd’hui, nous retrouvons 72 conseils scolaires, dont 60 sont anglophones et 12 sont
francophones, ce qui représente un total de 4 835 écoles, dont plus de 480 sont de langue
francaise* (Centre Franco, 2023; ministére de 1’Education de 1’Ontario [MEOQ], 2022a; 2022b).
Le systeme d’éducation franco-ontarien est inévitablement teinté des tensions linguistiques
historiques entre les francophones et les anglophones de la province (Bataille et al., 1998, cités
dans Aghasi-Sorkhabi, 2010; Lévesque et al., 2015). Dans cet ordre d’idées, certaines politiques
scolaires et certaines compétences a développer chez les éléves sont congues pour protéger le

frangais a I’école.

3 «23. (1) Les citoyens canadiens : a) dont la premiére langue apprise et encore comprise est celle de la minorité
francophone ou anglophone de la province ou ils résident, b) qui ont regu leur instruction, au niveau primaire, en
frangais ou en anglais au Canada et qui résident dans une province ou la langue dans laquelle ils ont regu cette
instruction est celle de la minorité francophone ou anglophone de la province, ont, dans 1'un ou l'autre cas, le droit
d'y faire instruire leurs enfants, aux niveaux primaire et secondaire, dans cette langue » (Gouvernement du Canada,
2023, section Droits a I’instruction dans la langue de la minorité).

4En Ontario, 1 408 392 éléves fréquentent une école primaire (MEO, 2022a). Parmi ceux-ci, 83 989 vont a I’école
francophone (MEO, 2022a). Plus spécifiquement dans I’Est de la province, ce sont le Conseil des écoles publiques
de I’Est de I’Ontario (CEPEO) et le Conseil des écoles catholiques du Centre-Est (CECCE) qui ménent les écoles
francophones (Centre Franco, 2023). Dans la région de la ville d’Ottawa, il y a 18 écoles élémentaires publiques
du CEPEO et 37 écoles ¢élémentaires catholiques du CECCE (CECCE, 2024; CEPEO, 2022).



Tout d’abord, en 1994, le MEO a créé la Politique d’aménagement linguistique de
[’Ontario pour I’éducation en langue frangaise (PAL)’ qui a officiellement été publiée en 2004
(Gérin-Lajoie, 2020; MEO, 2004). Celle-ci vise a tenir compte des défis qu’apporte 1’éducation
en contexte francophone minoritaire en soutenant concrétement la protection de la langue et de
la culture franco-ontarienne dans les écoles (Fleuret, 2020). Ensuite, on a vu apparaitre en 2007
le premier Commissaire aux services en francais de 1’Ontario qui s’assure du respect des droits,
de I’¢laboration, ainsi que de 1’application des politiques relatives a I’aménagement linguistique
dans toutes les spheres de I’éducation (Hien et Reguigui, 2018). Par conséquent, les familles
immigrantes et leurs enfants arrivent dans un environnement culturel et linguistique scolaire
francophone qui est alors balisé pour valoriser la francophonie, mais seulement un type de

francophonie, ce qui apporte son lot de défis.

1.3 Les familles immigrantes et le milieu scolaire

Au sein méme de la communauté francophone minoritaire de 1’Ontario s’enracinent des
inégalités systémiques en lien, notamment, avec les mécanismes protectionnistes du frangais
(Felouzis et al., 2016; Lévesque et al., 2015). Comme le rappelle Bourbon (1973), la sphére
sociale est stratifiée et se refléte sur la communauté scolaire en affectant les individus en son
sein, notamment en favorisant la production d’inégalités sociales (Felouzis, 2007; Felouzis et
al., 2016). En ce sens, les Franco-ontariens sont déja doublement minoritaires par rapport aux
anglophones de 1I’Ontario et du Canada a cause de I’anglodominance, d’une part, et, d’autre part
I’acces a un nombre de services publics (Lévesque et al., 2015). Pour les familles immigrantes
qui s’immergent dans la francophonie ontarienne, cela représente une triple minorité, en étant
eux-mémes minorisés dans le systéme scolaire francophone (ibid.); I’ironie de la chose étant
qu’ils n’ont pas accés au méme soutien que les francophones « natifs » méme s’ils sont plus
nombreux (Gérin-Lajoie, 2020; Statistique Canada, 2022a). Les familles vivent un certain stress
a leur arrivée dans leur pays d’accueil, face a un environnement nouveau et culturellement
différent (Suarez-Orozco, 2001, cit¢ dans Mc Andrew et al., 2011). Quant aux enfants, ils
peuvent avoir un retard scolaire et vivre une transition difficile, car ils se sentent désorientés

dans leur nouveau quotidien scolaire (Kanouté et al., 2016). Ils doivent « s'habituer a la routine

3 Cette politique comprend cing axes : « 1) L apprentissage — appropriation des savoirs et choix de carriére; 2) la
construction identitaire — interventions centrées sur 1’appropriation de la culture et sur I’affirmation identitaire; 3)
le leadership participatif — capacités de I’école a assurer 1’intégration d’une perspective d’apprentissage a celle de
la construction de I’identité francophone; 4) I’engagement — établissement de partenariats avec les parents et avec
la communauté francophone; 5) la vitalité institutionnelle — choix de mod¢les d’organisation qui répondent aux
besoins et aux attentes de la communauté francophone » (Gérin-Lajoie, 2020, p. 170).



scolaire, utiliser du matériel scolaire spécifique, assumer une maniére différente de s'habiller,
de manger, de rentrer en relation avec les pairs et les adultes, etc. » (Kanouté et al., 2016,
p. 148). Selon Papazian-Zohrabian (2013), cela peut directement affecter leur apprentissage et
affecter la sphére comportementale de 1’¢éléve (associabilité, difficultés de concentration,
mutisme) (Kanouté et al., 2016). De surcroit, les €¢léves immigrants font ¢galement face a
plusieurs défis d’envergure, tels que I’adaptation aux normes du systéme scolaire et aux
caractéristiques culturelles et langagiéres de leur nouveau milieu de vie (Kanouté et al., 2016;
Kupzyk et al., 2016; Tyrer et al., 2014, cités dans Papazian-Zohrabian et al., 2018). De ce fait,
pour faciliter leur transition dans le milieu scolaire franco-ontarien, des programmes d’aide en

frangais sont mis en place.

1.4 Les programmes d’aide en francais

Pour accueillir les enfants de ces migrants, le MEO a officialisé deux programmes dans
les écoles francophones : le programme d’Actualisation linguistique en frangais (ALF) et le
Programme d’appui aux nouveaux arrivants (PANA) (Gérin-Lajoie, 2020; MEO, 2024). Méme
si les programmes ALF et PANA ont des fonctions différentes, ils se ressemblent et
s’assemblent, car ils ont un objectif commun : valoriser la vitalité¢ de la langue et de la culture

franco-ontarienne.

Le programme ALF s’adresse a « des éléves issus de familles ou 1’anglais (ou une autre
langue) est la langue prédominante de communication au foyer et qui ont souvent une
connaissance limitée du frangais » (MEO, 2010a, p. 5). De ce fait, il se concentre davantage sur
le perfectionnement de la langue francaise en offrant du soutien et des outils aux éléves dans
leur acquisition du francais, tout en ayant une vision positive de la francophonie en Ontario. Le
PANA, quant a lui, vise « des éléves qui arrivent chaque année de 1’étranger, surtout de pays
ou le francais est la langue d’enseignement ou d’administration publique » (MEO, 2010b, p. 5)
et qui, souvent, n’ont pas eu un parcours scolaire typique en raison d’une interruption de la
scolarit¢ ou d’une éducation moindre (Fleuret et al., 2013). Tel que mentionné par
Fleuret et al. (2013), ce programme se veut favoriser leur transition vers le milieu scolaire,
social, linguistique et culturel des écoles francophones. Par deux axes distincts, mais cohérents,
celui de ’apprentissage et de la construction identitaire, les ¢léves développent de nouveaux
reperes dans leur francophonie pour leur faire découvrir la culture francophone d’ici (Fleuret et

al., 2013).



Dés lors, il est possible de comprendre que I’environnement éducatif francophone met
I’accent sur la culture scolaire francophone ontarienne et amene les éléves immigrants a utiliser
de fagon exclusive et normative le frangais tout en développant une culture franco-ontarienne
(Sanchez-Mazas et al., 2011). De ce fait, on peut penser que la réussite des éléves est fragilisée
dans la mesure ou la réponse a leurs besoins spécifiques compte tenu de leur parcours migratoire
est occultée (Beacco et al., 2016; Fleuret, 2020; Thibeault et Fleuret, 2017). Pourtant, I’Ontario

argue que ces choix éducationnels sont inclusifs.

Question de recherche
En considérant les mécanismes protectionnistes du contexte sociolinguistique retenu,
est-1l possible, pour les familles et leurs enfants scolarisés dans les €coles francophones, de

développer un sentiment d’appartenance a la francophonie ontarienne?



CADRE CONCEPTUEL



La salle de classe est le reflet de la mosaique culturelle qui compose la société (Fleuret
etal., 2013; Mc Andrew et al., 2011). La diversité est définie comme étant la « présence d’une
vaste gamme de qualités humaines et d’attributs dans un groupe, une organisation ou une
société » (MEQO, 2009b, p. 4) en ce qui a trait, notamment, a la culture, ’ethnie, la religion et la
langue. Cette diversité¢, dans le milieu éducatif, s’exprime par les traits humains et les
préférences de I’apprenant, liés aux expériences qu’il a vécues, et qui sont sollicitées par le
contexte de classe et face aux situations auxquelles il est exposé (Prud’Homme, 2007, cité dans
Prud’Homme et al., 2011). Pour répondre a la question de recherche mentionnée ci-haut, tout
en se référant a ce qu’est actuellement la diversité en salle de classe, il faut comprendre sa
pertinence dans le contexte social et éducatif actuel. Pour ce faire, plusieurs concepts centraux
se rattachant a la diversité et a I’expérience migratoire doivent étre explorés et définis dans la
littérature scientifique, soit : 1’éducation inclusive et 1’équité, ainsi que les documents de
référence en éducation francophone minoritaire qui en découlent, I’impact des politiques
éducatives sur I’enfant-immigrant, le mod¢le écologique de Bronfenbrenner et les facteurs de
protection dans la perspective écosystémique, I’approche interculturelle et le vivre-ensemble,
I’acculturation, la construction identitaire et 1’identité, le capital culturel et le sentiment

d’appartenance.

2. L’éducation inclusive et I’équité

L’éducation inclusive s’est modifiée a travers le temps. Ses principes fondamentaux se
sont modelés aux recherches et aux besoins changeants du milieu éducatif. Tout d’abord, le
concept d’inclusion « fait [...] référence a une approche systémique, fondée sur 1’équité, la
diversité et la justice sociale » (Potvin, 2013, cité dans Djuidje, 2020, p. 8). Son but ultime dans
la société actuelle est d’étre ouvert a la présence et a la participation de personnes plurielles sur
le plan ethnoculturel, tout en acceptant la différence, en respectant les valeurs communautaires
et en soutenant des principes d’égalité (Berry, 2013; Fleuret, 2020; Gérin-Lajoie, 2020;

ministere de I’Immigration, de la Diversité et de I’inclusion [MIDI], 2015).

Dans sa phase embryonnaire, la pédagogie de 1’inclusion a pris place dans les écoles au
début des années 1990 en Amérique du Nord et était effectivement une nouvelle branche de
I’intégration scolaire (Vienneau, 2002). Celle-ci résultait de 1’assemblage de systémes
¢ducationnels paralleles, soit la classe ordinaire et la classe spéciale, afin que les besoins
spécifiques de tous les éléves soient comblés (Vienneau, 2002). La pédagogie inclusive

s’arrétait toutefois a la généralisation des ¢léves, notamment a I’intégration complete a 1’école
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réguliére des éléves rencontrant des difficultés d’apprentissages et d’adaptation 1égéres

(Djuidje, 2020; Potvin, 2013; Vienneau, 2002).

La perspective actuelle se veut étre une éducation inclusive qui soutient aussi la réussite
scolaire (Prud’Homme et al., 2011). Toutefois, son but est davantage de « lutter contre le
racisme, les injustices et I’exclusion sociale, des attitudes et des comportements qui se
manifestent chez certains humains lorsqu’ils sont en contact avec la diversité [liée] aux classes
sociales, a I’appartenance ethnique, aux religions [sexes, genres et aptitudes] » (Ainscow et
Miles, 2008; Booth et Ainscow, 2002; Ducharme, 2007; Slee et Allan, 2005, cités dans Magnan
et al., 2021, p. 6). Avoir des classes inclusives signifie que des pratiques pédagogiques sont
mises en place pour faire sentir aux ¢léves que le contexte dans lequel ils apprennent leur
appartient également (Magnan et al., 2021). Forest (1987) soutient que le sentiment
d’appartenance des ¢éléves se développe lorsqu’ils se sentent valorisés et a leur place
(Prud’Homme et al., 2016). Pour ce faire, les principes directeurs de la pédagogie inclusive
doivent &tre respectés :

1. Aucune structure ni mesure administrative ne devraient prévaloir sur les besoins
€ducatifs des éleves. [...] 2. Tout programme d’enseignement individualisé doit viser le
maximum d’intégration au curriculum prévu pour I’ensemble des éléves de la classe. 3.
Toutes les ressources destinées a 1’apprentissage ou toutes les ressources humaines
complémentaires [...] doivent étre disponibles a I’ensemble des éléves de la classe.
(Vienneau, 2002, p. 276)

Pour Prud’Homme et al. (2011), I’inclusion en milieu scolaire est le synonyme d’une diversité
dynamique qui s’exprime par I’intermédiaire « d’un goiit, d’un besoin, d’une difficulté, d’un
intérét, d’un choix ou d’une facon de faire en lien avec les buts d’apprentissages proposés »
(p. 8). Pour ce faire, une certaine reconnaissance professionnelle de la diversité doit étre faite.
Prud’Homme et al. (2011) présentent un modele, celui de La diversite en éducation, en illustrant
par différents niveaux d’« expression de caractéristiques humaines ou de préférences de
I’apprenant » selon trois axes: ¢éthique (caractéristiques humaines), épistémologique

(conception de I’apprentissage) et idéologique (conception sociétale).
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Figure 1

La diversité en éducation (Prud’Homme et al., 2011)
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Note. Adapté de La légitimité de la diversité en éducation : réflexion sur l’inclusion (p. 9,
fig. 1), par L. Prud’Homme et al., 2011, Association canadienne d’éducation de langue
frangaise (ACELF). © par ACELF. Adapté avec permission.

La figure ci-dessus illustre les aspects de la diversité, les orientations de celle-ci en salle de
classe et les fondements théoriques qui sont au cceur de 1’inclusion (ibid.). Comme mentionné
plus haut, les axes se développent a trois niveaux. Le premier niveau, 1’axe éthique, souligne
que I’individu est un étre unique et teinté de ses expériences antérieures. Le second se base sur
une reconnaissance de 1’autre et en se penchant précisément sur les aspects qui rendent unique
chaque individu, mais en les distinguant aussi par leur vécu similaire. Au niveau 3 se développe
alors la posture éthique vers une éducation universelle, ¢’est-a-dire une pédagogie qui se veut
de réduire les barri¢res a I’apprentissage pour obtenir une éducation de qualité pour tous, peu
importe leur toile de fond personnelle (bagage culturel, familial, économique, etc.) (Desmarais
et Flanagan, 2023). Ensuite, 1’axe épistémologique débute par un environnement suivi d’une
réponse physique et humaine, soit d’un phénomeéne d’ajustement de ’humain a son

environnement. Par la suite, il se développe une posture épistémologique socioconstructiviste.

12



Donc, I’individu exerce un rdle actif et signifiant dans son processus d’apprentissage, ce qui lui
permet d’utiliser son bagage personnel et d’interpréter des ¢léments a sa maniére, selon son
vécu (Dumora et Boy, 2008). Dans le troisieme axe, 1’idéologie, se développe au niveau 1 de
multiples ressources en vue d’un partage culturel. Le niveau 2 méne a la conscientisation de
I’importance des caractéristiques d’un groupe et de son interdépendance avec d’autres groupes.
Cela meéne au niveau 3 a une posture ¢épistémologique d’éducation a la citoyenneté
démocratique. Cela signifie que I’éducation mise sur le développement de compétences et
d’aptitudes qui permettront aux éleves de devenir des citoyens compétents et responsables vis-
a-vis leur communauté, donc sachant participer adéquatement a la vie démocratique
(Organisation des Nations Unies pour 1’éducation, la science et la culture [UNESCO], 2015).
C’est alors tous les ¢éléments de ce systeme présenté plus haut qui déterminent comment
s’exprime la diversité en éducation. Il faut se rappeler que, malgré le fait qu’une personne soit
positive par rapport a la diversité, cela «n’occulte aucunement le fait que certaines
manifestations de celle-ci peuvent étre socialement inadéquates ou nuire au développement
d’un individu en fonction des attentes qui sont précisées par des normes socioculturelles »
(Prud’Homme et al., 2011, p. 11). Par exemple, si certaines pratiques valorisent davantage la
norme socioculturelle, cela peut créer des inégalités aupres de la population scolaire actuelle et
diversifiée. Rappelons que I’équité est une condition essentielle a la réussite scolaire des éléves

immigrants (Magnan et al., 2021).

D’un autre c6té, mais conjointement, 1’équité se rattache au « traitement juste, inclusif
et respectueux de toutes personnes [et rappelle que ce n’est pas] tout le monde [qui] est traité
de la méme fagon, sans égard aux différences individuelles » (MEO, 2009b, p. 4). Potvin (2013)
renforce aussi que 1’équité remet en question les systémes mis en place, en examinant le soutien
des ressources et s’ils déploient des moyens et des services adéquats, de maniére partiale, tout
en répondant aux besoins des éleves par des pratiques pédagogiques adaptées et des curriculums

pertinents et appropriés (Magnan et al., 2021).

En somme, nous sommes d’avis qu’afin d’avoir un climat scolaire qui prone I’équité, il
faut reconnaitre les inégalités et les exclusions engendrées par le systeme éducatif, s’assurer de
la réussite collective de la classe et des ¢éleéves « pluriels », ainsi que se questionner face aux
difficultés scolaires systémiques et du role de 1’école dans ceux-ci (Borri-Anadon et al., cités
dans Magnan et al., 2021). En guise de balises au bon fonctionnement de 1’inclusion et de

1’équité dans le milieu éducatif, plusieurs programmes, lois et politiques ont ét¢ mis en place a
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travers le temps en Ontario frangais. Nous ne mettrons 1’accent que sur quelques-uns, soit ceux
qui influencent directement la prise en compte des €léves immigrants en contexte francophone

minoritaire.

3. Les documents de référence en éducation francophone minoritaire

Le document Une approche culturelle de [’enseignement pour l’appropriation de la
culture dans les écoles de langue francaise de 1’Ontario (MEO, 2009a) « établit le cadre
d’orientation et d’intervention des initiatives des écoles de langue francaise pour I’appropriation
de la culture francophone a des fins de réussite scolaire et de construction identitaire » (ibid.,
p. 3). Ce cadre d’orientation et d’intervention est composé de quatre parties : fondements (les
thémes principaux), mod¢lisation (le processus d’appropriation de la culture), approche
culturelle de I’enseignement (la mise en ceuvre) et interventions (la planification avec les

curriculums et les pratiques pédagogiques).

Tout d’abord, le cadre repose sur trois fondements, dont le premier est « un espace
francophone pour se reconnaitre, s’affirmer et grandir » (MEQO, 2009a, p. 9). Ensuite, il est
question de soutenir une construction identitaire « a stimuler » tout en reconnaissant, en
exploitant et en s’enrichissant d’un « univers culturel » nouveau (ibid.). En fait, la francophonie
ontarienne présentée comme étant ouverte a la diversité semble préte a se renouveler selon le
contexte actuel (ibid.). Pour ce faire, I’école est mise de 1’avant dans ce processus identitaire
comme un agent de collaboration avec la famille et la communauté. Toutefois, il est mentionné
le phénomene d’assimilation des francophones comme « un défi permanent » et I’immigration
comme « une nouvelle réalit¢ [donnant] matiere a de grandes espérances » (ibid., p. 18).
Cependant, on a I’impression d’une vision contradictoire de la construction identitaire. En effet,
d’une part, on lit que la construction identitaire est directement liée au développement
relationnel; en d’autres mots les enseignants doivent soutenir des relations qui n’entravent pas
la sécurité linguistique des ¢éléves (MEO, 2009a). Et, d’autre part, c’est le développement du
sentiment d’appartenance et de 1’identité de 1’éléve en tant que francophone qui sont mis de
I’avant dans le cadre (ibid.). Donc, valorise-t-on 1’¢léve au regard de son bagage linguistique

ou lorsqu’il se référe a « sa francophonie »?

Pour poursuivre, le cadre présente le processus d’appropriation culturel des éléves
comme €tant central a I’approche culturelle de I’enseignement dans les écoles francophones de

I’Ontario. L’appropriation culturelle se fait selon « la prise de conscience, la prise de position
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et la prise en charge » (MEQO, 2009a, p. 27). La prise de conscience correspond a 1’exposition
de I’¢leve a la francophonie, lui permettant ainsi d’étre conscientisé a cette culture. La prise de
position, quant a elle, lui permet de s’y adapter et de s’y ajuster (ibid.) pour développer une
vision favorable du frangais (MEO, 2009a). Principalement, la focalisation est mise sur la prise
en charge : « L’¢leve se définit par ses choix de vie, ses réalisations et ses aspirations. Il [...]
confirme ses propres reperes culturels et s’investit dans le développement de la culture
collective francophone » (MEQO, 2009a, p. 31). L’¢l¢ve « renouvellera » sa culture pour étre un
acteur dynamique et protecteur de la francophonie (ibid.). Nous comprenons alors qu’il s’agit
du point culminant désiré pour I’¢éléve fréquentant une école francophone en Ontario. On note
ici le choix du verbe renouveler qui se définit d’apres le Larousse (s.d.) ainsi : remplacer une
partie ou la totalit¢ des membres d'un groupe, des ¢léments d'un ensemble par des ¢léments
nouveaux. Qu’est-ce a dire concernant la culture des éléves immigrants? Qu’ils doivent
délaisser ce qui les définit pour devenir Franco-Ontariens? On peut se questionner sur un tel
énoncé qui nous semble maladroit, car il semble incompatible avec un tissage entre les individus

et les cultures pour former une francophonie plurielle.

Dans la méme veine, dans ce document de 1’approche culturelle de I’enseignement, on
rappelle d’un coté que « I’école doit [...] susciter des échanges et la réflexion sur les différences
linguistiques et culturelles, sur des sujets [...] comme I’héritage et le patrimoine culturel, les
effets de I’immigration et de la globalisation de méme que la question de la diversité¢ » (MEO,
2009a, p. 43). D’un autre coté, il réitére constamment I’importance de revitaliser la
francophonie par I’'immigration (MEQO, 2009a). Il nous semble que les langues et la culture sont
vues comme un simple sujet a aborder parmi d’autres, car celles-ci semblent diminuées face a
la francophonie. Il semble étre oubli¢ que celles-ci font partie de 1’identité des éleves. De ce
fait, Bellemare (2014) fait émerger dans son analyse documentaire que la définition de 1’identité
ressortie par le MEO est nominaliste, ce qui n’est pas cohérent avec ce qui est concrétement
présenté, qui est davantage essentialiste, car on s’efforce a unir et a combiner les individus dans
un seul groupe ayant une culture simple et commune, donc une langue et des caractéristiques

similaires.

Il va sans dire que les curriculums qui s’y rattachent et les pratiques pédagogiques

suggérées sont aussi le reflet de la prévalence de la culture francophone ontarienne. Un simple
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regard sur les Normes de conceptions des ressources pédagogiques® permet de le comprendre :
cing normes sur six mentionnent la francophonie, tandis qu’une seule focalise sur la diversité
culturelle (MEO, 2009a). Le portrait général de ce cadre d’orientation et d’intervention permet
vite de comprendre que la culture francophone est mise sur un piédestal, tandis que le bagage

culturel de 1’¢éleve est au second plan.

Dans la méme année, le MEO publie la Stratégie ontarienne d’équité et d’éducation
inclusive (2009b) soutenant qu’un « systeme d’éducation équitable et inclusif est absolument
nécessaire pour permettre aux ¢éléves d’avoir un bon rendement académique, en diminuant les
écarts et en augmentant le sentiment de confiance de la population avec le systéme d’éducation
public » (MEO, 2009b, p. 5). Le document du MEO (2009b) se veut alors un pilier de soutien
pour la mise en place d’un systéme d’éducation inclusif en Ontario. Pour ce faire, les grands

thémes sont identifiés et définis : diversité, équité et éducation inclusive.

La diversité est d’abord reconnue comme une grande richesse, soit un arc-en-ciel de
caractéristiques humaines qui doit étre respecté et valorisé dans tout son éventail (MEO,
2009b). L’équité, quant a elle, référe au « traitement juste, inclusif et respectueux de toutes les
personnes » et soutient 1’éducation inclusive, soit une éducation axée sur 1’acceptation et la
représentation de tous les ¢éleéves dans le systéme scolaire (ibid.). Cette Stratégie (2009b) suit
des principes d’éducation civique et d’interculturalisme en soutenant 1I’éducation des éléves par
des « valeurs démocratiques, de justice, d’équité et de respect des autres » (ibid., p. 6) afin de
devenir des citoyens conscients et responsables dans la société future. Ce document du
MEO (2009b) fait la promotion d’une ¢€ducation inclusive tout en contribuant a la
compréhension, a I’identification et a la suppression des préjugés, des barricres et des structures
de pouvoir qui entravent les €éléves a avoir des apprentissages variés et leur permettant de
rayonner et de contribuer a la société (MEO, 2009b). Les principes directeurs de cette éducation
équitable et inclusive soulignent notamment qu’il faut encourager un sentiment d’appartenance
via trois objectifs : 1) le leadership collectif et engagé (les acteurs scolaires doivent se concerter
pour rendre un environnement équitable); 2) les politiques et les pratiques d’équité et

d’éducation inclusive (mettre en place un environnement d’apprentissage positif et

% Voici les six normes de conception des ressources pédagogiques : « 1. La langue francaise, véhicule de I’identité
francophone en Ontario ; 2. La francophonie ontarienne en constante évolution; 3. Le patrimoine francophone de
I’Ontario; 4. Le reflet de la diversité culturelle; 5. Les référents de la culture francophone en Ontario; 6. L’apport
de la francophonie ontarienne » (MEQ, 2009a, p. 55).
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respectueux) et 3) la responsabilité et la transparence (augmenter la confiance envers le systéme

d’éducation) (ibid.).

Pour mettre en place la Stratégie ontarienne d’équité et d’éducation inclusive (2009b),
des mesures ont €té prises en continu par le MEO au cours des années 2009 a 2012
(MEOQO, 2009b). Voici donc le travail qui devrait avoir été accompli pour une mise en place
cohérente de la stratégie. Tout d’abord, les intervenants scolaires de prés ou de loin ont été
consultés pour mettre en place les directives retenues. Des formations, des ressources et des
activités ont soutenu la mise en ceuvre de la Stratégie en consultant des organismes éducatifs
appropriés. Donc, pour tous les acteurs de I’école, il faut rechercher des « pratiques
prometteuses et les faire connaitre » (MEO, 2009b, p. 19). Cela passe par la collaboration avec
les partenaires éducatifs et communautaires, soit les organismes et les conseils scolaires (ibid.).
Cette collaboration est nécessaire pour former tant les enseignants que les directions d’école,
afin qu’ils interagissent adéquatement avec la diversité en Ontario. En cohérence avec la
Stratégie, les curriculums et les politiques d’évaluation ont été ajustés afin de refléter des
principes d’équité et d’inclusion. Notamment, une section a été ajoutée a chaque curriculum
pour sensibiliser les enseignants a 1’éducation antidiscriminatoire en soutenant la diversité de
la « clientele-¢leve » par leurs intéréts, leurs origines et leurs vécus variés. Enfin, les leaders en
éducation, dont les conseils scolaires, ont établi des objectifs axés sur 1'équité et l'inclusion
¢ducative afin de les incorporer dans les plans d'optimisation des écoles (MEO, 2009b). Comme
développé précédemment, 1’éducation inclusive doit proner 1’acceptation, 1’équité et la
participation de toutes personnes au regard de ce qui les caractérise. L’éducation inclusive doit
susciter une réflexion des acteurs scolaires a tous les niveaux, qu’ils travaillent de prés ou de
loin avec les éleves. Tous ces aspects se refletent dans les mesures soutenues par le MEO
(2009b), ce qui rend cohérentes les propositions notamment, celle de I’importance de la
concertation entre les intervenants scolaires, les organismes éducatifs, les conseils scolaires, les

directions d’école, les enseignants et les parents.

Les écoles francophones de I’Ontario tentent, en ayant en téte 1’éducation inclusive
d’offrir une scolarisation « standard » a tous les éleves par I’entremise de pratiques éducatives
qui reflétent des principes d’ouverture a la différence et a la nouveauté, tout en gardant a I’esprit
les iniquités que peuvent vivre les €léves (Fleuret, 2020; Gérin-Lajoie, 2020; Prud’Homme et
al., 2011). Toutefois, I’accent mis sur le rendement et le fait francais inhibe la prise en compte

des besoins des ¢€léves pourtant capitale pour leur réussite scolaire. De plus, Abdallah-
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Pretceille (2006) précise qu’« il existe un risque en éducation que 1’accent soit mis sur les
différences entre les groupes au détriment des différences a 1’intérieur des groupes et entre les
individus » (Auger, 2014, p. 167). De ce fait, pour qu’une réelle inclusion soit faite, une
démarche coopérative doit étre engagée (Gérin-Lajoie, 2020). Celle-ci demande des
ajustements de I’ensemble des acteurs [...] du milieu scolaire, ainsi qu’une adaptation adéquate
de I’école par rapport a la réalité (ibid.). En d’autres mots, I’inclusion fait appel a un changement
structurel de la part du systéme scolaire et de I’équipe-école, afin d’éviter I’exclusion de certains
¢léves (Djuidje, 2020). Toutefois, cela est loin d’étre évident. Dans le contexte éducatif actuel,
Fleuret (2020) soutient que I’éducation inclusive se doit de considérer la diversité en classe,
soit le bagage culturel des apprenants : leur(s) langue(s), leurs expériences, leurs habitus et leur

parcours migratoire.

Parallélement, ces documents portant sur 1’équité et 1’inclusion dans le milieu scolaire
francophone ont comme visées « de comprendre, d’identifier, d’examiner et d’¢liminer les
préjugés, les obstacles et la dynamique du pouvoir qui restreignent I’apprentissage et
I’épanouissement des €leves et leur pleine contribution a la société¢ » (Gérin-Lajoie, 2020,
p. 172). De plus, la Politique d’aménagement linguistique (dorénavant PAL) a un « lien direct »
avec la Stratégie en soutenant 1’équité et 1’éducation inclusive. Cela est justifié par le fait
qu’« [elle] permet aux institutions éducatives d’accroitre leurs capacités a créer les conditions
d’enseignement et d’apprentissage qui favorisent la transmission de la langue et de la culture
francaises pour assurer la réussite scolaire de tous les éléves » (MEQ, 2009b, p. 25). Regardons
attentivement la PAL pour voir si elle fait vraiment écho aux principes fondamentaux de

I’équité et de 1’inclusion.

3.1 La Politique d’aménagement linguistique de I’Ontario pour I’éducation en langue
francaise (MEQ, 2004)

La Politique d’aménagement linguistique, communément appelée PAL, a officiellement
été publiée en 2004 (Gérin-Lajoie, 2020; MEO, 2004). Cette politique éducative « a été
¢laborée dans l'intention de mieux répondre, en contexte minoritaire, aux besoins spécifiques
de la communauté de langue frangaise de I'Ontario et de ses institutions éducatives » (MEO,
2004, p. 2), en soulignant le rdle de I’école dans la construction identitaire des apprenants pour
faire émerger un sens d’appartenance a la culture francophone (Gérin-Lajoie et al., 2008). Pour
ce faire, elle soutient la définition suivante de I’aménagement linguistique, orientée vers la

francophonie : « [Ce dernier] se définit comme étant la mise en ceuvre, par les institutions
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éducatives, d'interventions planifiées et systémiques visant a assurer la protection, la
valorisation et la transmission de la langue et de la culture frangaises en milieu minoritaire »

(MEO, 2004, p. 5).

Bélanger et al. (2020) sont d’avis que la définition s’oriente davantage vers
I'enseignement de la langue francgaise et de la culture francophone en vue de favoriser la réussite
scolaire de tous les €léves des écoles francophones. Elle se concentre simultanément sur la
construction identitaire des éleves et sur le développement d’une francophonie individuelle et
collective (ibid.). De plus, la PAL reconnait qu’il faut « contrer I’impact de 1’assimilation par
la création et le maintien d’alliances avec les parents [tout en se liant] aux organismes des

communautés francophones et francophiles » (ibid., p. 4).

En jetant un simple coup d’ceil aux cinq visées stratégiques de la Politique, on constate
que la majorité est orientée vers la francophonie ontarienne en mentionnant « la spécificité de
la communauté francophone », «la création d’un espace francophone », «le [soutien]
linguistique et culturel de la communauté » et le « développement durable de la communauté
francophone » (MEO, 2004, p. 3). Cela est d’autant plus évident dans les cinq raisons d’étre,
dont une porte principalement sur « I’émergence de jeunes francophones conscients et fiers de
leur identité [...] activement impliqués dans la communauté francophone » (ibid., p. 4). De
plus, la PAL comprend cinq axes d’intervention :

1) L’apprentissage — appropriation des savoirs et choix de carriere; 2) la construction
identitaire — interventions centrées sur I’appropriation de la culture et sur I’affirmation
identitaire; 3) le leadership participatif — capacités de I’école a assurer ’intégration
d’une perspective d’apprentissage a celle de la construction de 1’identité francophone;
4) I’engagement — établissement de partenariats avec les parents et avec la communauté
francophone; 5) la vitalité¢ institutionnelle — choix de modeles d’organisation qui
répondent aux besoins et aux attentes de la communauté francophone. (Gérin-Lajoie,
2020, p. 170)

Ces axes d’intervention se développent en vue de toucher a tous les aspects qui influencent le
processus développemental de ’enfant en tant qu’acteur émergent de la francophonie (MEO,
2004). L’axe d’apprentissage « permet la mise en place de conditions qui favorisent la réussite
scolaire de chaque ¢€léve, quels que soient son potentiel et ses talents [selon ses besoins] en
tenant compte [...] des conditions imposées par le milieu minoritaire » (MEO, 2004, p. 34).
Pour ce faire, I’¢éléve développe des savoirs en littératie qui se perfectionneront

quotidiennement via les diverses disciplines scolaires (ibid.). Les programmes de soutien
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linguistique et a ’apprentissage fournissent un soutien a cet effet, tandis que le bilinguisme est
briévement mentionné comme stratégie pour I’apprentissage de la langue frangaise (ibid.). De
plus, en vue de réussir et de devenir un acteur de la société conscient et responsable, 1’¢éleve
doit acquérir des habiletés de la pensée, des connaissances et des stratégies en mobilisant sa

métacognition, ses ressources affectives et son estime de soi (ibid.).

Ensuite, la construction identitaire « englobe toutes les interventions qui auront pour
effet de combiner autonomie intellectuelle, compétence dans I'agir et appartenance a un groupe;
le tout dans un processus d'affirmation identitaire qui n'est pas imposé, mais librement
consenti » (MEO, 2004, p. 49). Toutefois, cette définition soutenue par le ministére va a
I’encontre des principes qu’il énonce, puisque plus loin on soutient que la langue utilisée pour
enseigner encourage le développement de I’identité collective et individuelle, soit une variable
clé de la cohésion sociale (MEO, 2004). De ce fait, 1’école est soulignée comme lieu de
prédilection pour D’appropriation de la culture francophone, particuliecrement en milieu
minoritaire (ibid.). On compte alors sur le cheminement culturel des ¢leves :

[1.]/"éveil au milieu et a la réalité culturelle francophone; [2.] l'identification a un groupe
par l'adoption des caractéristiques de ce groupe; [3.] l'engagement qui se refléte par
l'autonomie, l'autodiscipline, la fiert¢ d'étre francophone et la participation a la vie
communautaire francophone. (MEQO, 2004, p. 51)

De plus, les éléves doivent avoir des attitudes porteuses d’affirmations culturelles qui leurs
permettent d’adopter une perspective critique du milieu francophone minoritaire en voyant
d’une nouvelle lumicre les enjeux politiques et culturels s’y rattachant, pour fagonner leurs
valeurs et leurs opinions (Vermes, 1996, cit¢ dans MEO, 2004). Nous nous questionnons quant
aux attentes voulues aupres des éléves, notamment quant a la faisabilité du développement des
dites « attitudes porteuses d’affirmations culturelles » aupres d’¢éleves d’age élémentaire, par
exemple. Cela nous semble assez interpellant de mettre le poids de la survie de la francophonie

sur le développement identitaire des enfants.

En fait, ce phénomene selon le MEO est qualifié de « conscience de la langue » (ibid.).
En d’autres mots, au premier regard, les interventions semblent au contraire imposer une
identité francophone spécifique et non librement consentie. Par la suite, le bilinguisme additif
est souligné rapidement pour mentionner que 1’école francophone vise « le développement de
compétences interculturelles et de compréhension plus fine de la complexité du monde en

aidant les ¢éléves a prendre leurs distances par rapport a leur propre culture pour réussir a saisir
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la culture de I'autre » (MEO, 2004, p. 51). Bien évidemment, cela est privilégié dans un esprit
de tolérance, d’abord et avant tout, puis de solidarité et de coopération (ibid.). Ensuite, le
développement d’une identité franco-ontarienne soutenu par des animations culturelles et
communautaires est dit favorable a la réussite scolaire (ibid.). L’espace francophone, soit
I’école, « a un role de premier plan a jouer dans la création et le maintien d’un espace culturel
riche ou les jeunes peuvent étre adéquatement encadrés et développer un haut sentiment
d’identité » (MEO, 2004, p. 54). En somme, il semble que la PAL ne cache pas les intentions
du MEO de créer un renouveau culturel chez les éléves afin de les former a étre des

francophones avertis.

Le leadership participatif est aussi une intervention en ce sens. Il veut améliorer les
compétences de 1'école a promouvoir une perspective d'apprentissage a long terme en cohérence
avec le développement de I'identité francophone (MEO, 2004). Dans leadership, on entend le
personnel scolaire qui travaille de manicre engagée et qui aide a fagonner un environnement
scolaire et social francophone stimulant projetant une perspective positive de 1’école de langue
francaise, pilier de sa culture et de sa langue (Langlois et Lapointe, 2002, cités dans MEO,
2004). Deux volets constituent cet axe : les capacités pédagogiques et les capacités de la
communauté apprenante (MEO, 2004). Le premier volet souligne des approches pédagogiques
centrées sur « un apprentissage [...] des connaissances et des processus disciplinaires [...] le
cheminement personnel, interpersonnel, professionnel et culturel des ¢léves [tout en rendant]
compte [des] effets du milieu minoritaire et de 1’anglicisation sur 1’apprentissage et la
construction identitaire » (MEO, 2004, p. 56). En effet, 1’enseignement stratégique,
I’enseignement différencié, ainsi que la pédagogie par projet sont pronés comme favorisant le
développement de compétences intellectuelles et critiques, pour développer I’autonomie et
I’implication des ¢leéves dans leurs apprentissages et pour la culture francophone (MEO, 2004).
Le deuxieme volet priorise le frangais en créant notamment des « communautés d’apprenants
[soit] toutes les personnes qui de prés ou de loin contribuent au développement durable de la
communauté scolaire de langue francaise » (MEO, 2004, p. 59). Cela se veut plus
particuliérement pour les enseignants, qui doivent collaborer pour créer une « identité
professionnelle forte » (p. 60) et « faciliter I’introduction des changements requis par la vision
partagée de la réussite scolaire » (p. 61) qui ici passe par le développement francophone (MEO,

2004).
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Par la suite, I’axe de I’engagement soutient que « l'institution scolaire francophone doit
¢établir des alliances avec les parents et entretenir des partenariats avec les divers organismes de
la communauté dans son ensemble » (MEO, 2004, p. 64). Il est question ici d’engagement
parental (alliance école-famille et famille-école) en passant par le désir et la contribution des
familles envers la réussite scolaire de 1I’enfant (MEQO, 2004). Les parents doivent comprendre
les éléments clés de 1’éducation de leur enfant, tels que les programmes-cadres, le processus
d’évaluation, les approches pédagogiques utilisées, ainsi que toutes autres attentes rattachées
au francais en tant que langue parlée a I’école (ibid.). Dans cet ordre d’idées, les parents doivent
soutenir leur enfant en valorisant le francais a la maison tout en I’aidant et I’encourageant a voir
les opportunités que lui apporte le frangais. D’ailleurs, ces attentes reliées a « ’espace
francophone » sont mises de 1’avant sous une perspective que 1’école reconnait et soutient les
parents d’¢leves en difficulté (ibid.). Cependant, nous sommes d’avis que ces attentes ressortent
d’une vision normative et unilatérale: les parents doivent s’adapter a la vision de I’école franco-
ontarienne d’un bon parent (Boulanger et al., 2011; Thibault, 2012). A ce sujet, Kanouté et
Lafortune (2014) rappellent que plusieurs parents vivent de grands défis en immigrant ici. Non
seulement ils font face a la déclassification professionnelle et ils doivent se reformer alors qu’ils
ont déja des compétences dans leur domaine ; ils doivent souvent étre séparés pendant
longtemps de leur enfant pour des raisons administratives ou financieres (Kanouté et Lafortune,
2014). Alors, le soutien entre le parent et I’enfant n’est pas nécessairement possible, car le lien
parent-enfant n’est simplement pas accessible dans certains cas (ibid.). De plus, les normes
socioscolaires d’ici sont divergentes de celles qu’ils connaissent et elles ne leurs sont pas
expliquées au contact du milieu scolaire d’accueil (Fleuret et Dulude, 2023; Kanouté et
Lafortune, 2014). De ce fait, I’utilisation constante des « parents » pour qualifier le contexte
familial de I’enfant dans les documents du MEO n’est pas inclusive et ne représente pas

adéquatement la réalité des éléves immigrants.

Le conseil d’école est aussi présent pour faire permettre un lien entre le milieu familial,
scolaire et communautaire (MEO, 2004). Cela offre aux parents un endroit ou ils peuvent se
concerter pour communiquer avec la direction d’école, mais surtout pour se conscientiser par
rapport leur place centrale dans le développement linguistique et culturel de leur enfant. Ces
rencontres leur permettent également de s’informer quant aux ressources offertes a la
communauté francophone et de savoir comment s’y engager (ibid.). De plus, I’engagement
communautaire soutient I’atteinte des objectifs de la PAL. C’est a 1’école de s’assurer

notamment que les activités et les projets mis en place en dialoguant avec les partenaires
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communautaires reflétent un engagement envers la communauté francophone tout en
contribuant a celle-ci (ibid.). Dés lors, c’est 1’école qui guide les familles vers une perspective
francophone spécifique en leur fournissant des moments lors desquels ils peuvent s’exprimer
sur des sujets guidés par I’enceinte scolaire. L habitus familial et culturel n’est pas central, ou

méme considéré, dans ’engagement de 1’école envers les familles immigrantes.

Le dernier axe d’intervention est celui de la vitalité institutionnelle. Celle-ci « suppose
1'élaboration préalable d'une vision partagée par l'ensemble de la communauté francophone
[qui] se manifestera dans le choix de modeles d'organisation scolaire et de programmation »
(MEO, 2004, p. 74). Le but est d’offrir davantage de ressources a la communauté francophone
en vue de répondre aux besoins émergents (ibid.). Encore une fois, le leadership éducationnel
joue un rdle important, mais cette fois il est question de développement durable en vue d’une
communauté francophone dynamique et florissante. L’accueil des nouveaux ¢léves et parents,
immigrants ou non, a I’école francophone, est mis de I’avant (MEO, 2004). Les enseignants ont
donc un réle de premier rang a jouer dans I’accompagnement de ceux-ci, en étant soutenu par
la direction d’école et le conseil scolaire (ibid.). Il faut également faire « la promotion de 1’école
de langue francaise auprés des parents ayants droit et de leurs enfants » (MEO, 2004, p. 77).
Pour assurer la vitalité et la promotion de la communauté francophone, des pistes d’action sont
suggérées, telles que « lancer des campagnes de sensibilisation [...] [et] instaurer des services
d’appui au développement langagier des enfants » (MEO, 2004, p. 77). Enfin, cet axe compte
sur I’appui de la recherche et la collaboration avec des chercheurs pour définir et comprendre
les problématiques et offrir des pistes d’adaptations réalisables et pertinentes (MEO, 2004). La
gestion doit étre soutenue par des données et des résultats, pour développer des modéles et
stratégies efficaces répondant au contexte sociolinguistique francophone minoritaire (MEO,

2004).

Dés lors, la culture francophone est au premier plan, alors que le développement
identitaire des €leéves immigrants semble étre vu comme un obstacle a la francophonie (Fleuret,
2014; Gérin-Lajoie et Jacquet, 2008). On reconnait la présence accrue d’éléves immigrants dans
les écoles francophones surtout pour mentionner que « leur intégration pose un certain nombre
de défis aux conseils scolaires puisqu'il s'agit de jeunes de diverses origines, ayant des
expériences de vie trés variées et une scolarisation qui 1'est tout autant » (ibid., p. 26). Encore
une fois, la diversité est vue comme un probléme et non comme un enrichissement civique

(Abdallah-Pretceille, 2008). Malgré tout, leurs spécificités identitaires sont percues comme
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pertinentes pour dialoguer et apprendre les uns sur les autres (ibid.). On voit ici la dissonance
évidente entre le fait d’inclure et de dialoguer en frangais pour se connaitre et les défis de

considérer I’habitus familial des éléves.

Cette dissonance s’observe aussi dans les visées favorisant le développement de la
personne et de la réussite scolaire. D’un c6té elles veulent favoriser la réussite scolaire et la
construction identitaire dans une perspective de francophonie revitalisée et plurielle, et de
I’autre elle réitere la situation de précarité linguistique du francais qui tend a justifier la
soustraction du bagage culturel des éléves. En d’autres mots, nous comprenons que
I’immigration semble étre au service de 1’école. Pour contrer, notamment, 1’assimilation a
I’anglais. Les parents doivent se conformer au milieu scolaire, selon la vision et les attentes que
le milieu scolaire a d’eux (Fleuret et Dulude, 2023). Les problématiques et les solutions
apportées par la MEO correspondent a une vision subjective répondant a des intéréts spécifiques
et normatifs, plutot qu’une identification et une réponse adéquate aux besoins des éléves et a
leur réussite scolaire (ibid.). Cela est un choix assez questionnable étant donné que la pérennité
des écoles franco-ontariennes est soutenue par I’arrivée d’éléves immigrants en son sein (Bofili,
2022). Ces objectifs spécifiques sont notamment démontrés dans le tableau ci-dessous qui rend

compte des stratégies visées dans la PAL (2004).

Tableau 1

Tableau modifié des stratégies visées et les axes d’intervention de la politique d’aménagement
linguistique (MEQO, 2004)

Visées qui favorisent le développement de la personne et la réussite scolaire

Faciliter, dans la perspective de = Favoriser la construction de l'identité et

l'apprentissage tout au long de la vie, la l'expression de la  fiert¢é  d'étre
réussite scolaire de chaque éleve par la francophone par la mise en place de
mise en place de programmes et de conditions favorables a la création d'un
services pertinents et de qualité qui espace francophone qui tient compte du
reflétent la spécificité de la communauté dynamisme et respecte le pluralisme de la
francophone et qui tiennent compte des communauté¢ de langue francaise de
effets du contexte anglodominant sur 'Ontario.

I'apprentissage des matieres et des
disciplines scolaires.

Axe de la CONSTRUCTION
IDENTITAIRE

Axe de PAPPRENTISSAGE

Note. Adapté de la Politique d’aménagement linguistique de |’Ontario (p. 32), le MEO. © par
MEO. Adapté avec permission.
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L’intervention de I’axe d’apprentissage soutient qu’il faut intervenir de maniere a souligner la
« spécificité de la communauté francophone » dans le « contexte anglo-dominant » pour la
sauvegarde du frangais ; on est loin d’une francophonie plurielle... Pour I’axe de la construction
identitaire, I’intervention doit miser sur la « construction de 1’identité » liée a « la fierté d’étre
francophone » pour le dynamisme de la communauté et son aspect pluriel (MEO, 2004, p. 32).
Il semble difficile d’envisager la manicére de considérer la diversité — 1’aspect pluriel — qui, a
nos yeux, est beaucoup plus qu’un simple aspect, dans une visée ethnocentrée puisque seule la

communauté franco-ontarienne est considérée.

En résumé, il existe des ressemblances fondamentales entre la PAL et Une approche
culturelle de [’enseignement pour l’appropriation de la culture dans les écoles de langue
frangaise de 1’Ontario (MEO, 2009a). Méme si toutes deux sont des politiques d’équité et
d’inclusion, elles sont centrées sur la pérennité du francais dans la province ontarienne en
passant par 1’éducation francophone et la promotion de cette méme culture. L’enseignant, en
plus de toutes ses autres tidches d’envergure, est un promoteur et un passeur culturel, et
I’engagement des écoles aupres des organismes communautaires francophones est central. Le
but de « cohésion sociale » est mentionné pour créer un « espace francophone » dans les
milieux minoritaires (MEO, 2004, p. 49). Cette cohésion sociale se classe comme étant
multiculturelle et non interculturelle, en facilitant une intégration et non une inclusion a la
communauté scolaire francophone (Berry, 2013). On voit ici, par le choix opéré, la place de la
politique du multiculturalisme de Trudeau. De ce fait, peu de place est laissée a 1’habitus

familial et culturel de ’éleve.

On rappelle aussi qu’afin d’étre épanoui a 1’école et de faconner adéquatement son
bagage langagier et identitaire, il faut créer pour 1’¢léve un espace francophone ou le frangais
est privilégi¢ (MEQO, 2004; 2009a). D’ailleurs, un des principes soutenus est que : « I'éducation
en langue frangaise engendre et nourrit le développement de 1'identité personnelle, linguistique
et culturelle et le développement d'un sentiment d'appartenance a une communauté francophone
dynamique et pluraliste » (MEO, 2004, p. 6). Selon cette logique, I’identité et la fierté d’étre
francophone ont un lien intrinséque préalable a la réussite scolaire de 1I’éleve (MEO, 2009a).
En d’autres mots, I’¢leve doit prioriser davantage le frangais a cause de son récit de survivance
et de son aspect dit précaire. Cela renvoie, encore une fois, au fait que « la question de

I’inclusion des €léves des minorités raciales et culturelles ne constitue une priorité ni pour les
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anglophones ni pour les francophones » (Gérin-Lajoie et Jacquet, 2008). Toutefois, qu’en est-
il du bagage culturel et langagier des éleves immigrants dans leur propre développement

identitaire?

Parallelement, la Stratégie ontarienne d’équité et d’éducation inclusive (2009b) offre
un regard différent de 1’inclusion et de I’équité que celui des deux politiques précédentes en
focalisant réellement sur la diversité. Cette fois, la francophonie n’a pas une place centrale dans
I’inclusion. Au contraire, c’est ’acceptation et la fierté¢ d’étre pluriel qui guident les principes
éducatifs en vue d’une chance équitable de réussir pour tous les éleves (MEO, 2009b). Cela
permet aussi d’améliorer la confiance accordée envers le systeéme d’éducation ontarien (ibid.).
En effet, les politiques d’inclusion et d’équité rappellent la justice et 1’égalité des chances par
la reconnaissance des différences et le respect de I’autre en vue de développer un sentiment

d’appartenance et de bien-étre.

Les trois politiques présentées dans cette section peuvent sembler contradictoires en
ayant une vision différente de la diversité. D’un c6té, on vise une inclusion pour la protection
du frangais, de I’autre on mise sur ’inclusion pour le bien-étre et la réussite. Malgré leurs
dissonances, les trois politiques réitérent I’importance de la collaboration entre 1’école, la
famille et la communauté dans le processus d’inclusion. Toutefois, Fleuret et Dulude (2023)
ressortent dans leur analyse des politiques que ces derniéres en matieére d’équité et d’inclusion
mentionnent peu dans leurs écrits les familles immigrantes (les parents et les €éléves), soit cinq
références a la famille pour la PAL, deux pour la Stratégie ontarienne d’équité et d’éducation
inclusive. L’école franco-ontarienne est mise de I’avant, mais nettement moins la famille et la
communauté. Pourtant, I’éléve immigrant dépend de la relation école-famille-communauté
(désormais EFC) en étant soutenu par ce filet social. Nous croyons que cela joue directement
sur le développement de son sentiment d’appartenance tout en guidant sa réussite scolaire. Tout
cela se transpose selon nous dans une logique écosystémique qui met en relation de manicre
symbiotique I’école, la famille et la communauté. Regardons 1’application de ces politiques par
le prisme du modele écosystémique de Bronfenbrenner (1979) afin d’explorer comment ces
différents systémes interagissent dans [’environnement de [’éléve et influencent son

cheminement scolaire.
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3.2 Le modéle écosystémique de Bronfenbrenner (1979)

Bronfenbrenner est un psychologue américain d’origine russe ayant consacré sa vie a
I’¢tude de I’humain et de la codépendance avec son environnement (Hérkénen, 2007). Plus
précisément, il influence le monde de 1’éducation encore aujourd’hui grice a 1’approche
écosystémique qu’il a fait émerger ; celle-ci réfere en effet a la systémie et a 1’écologie (Centre
de transfert pour la réussite éducative du Québec [CTREQ], 2013b). La systémie fait écho a
I’appartenance et a la relation d’interdépendance des systémes qui rend le tout dynamique et
cohérent, alors que I’écologie se penche sur la relation que les individus entretiennent avec leur

environnement et a leurs processus d’adaptation (ibid.).

Selon le Guide d’élaboration d’un plan d’action école-famille-communauté selon une
approche écosystémique élaboré (2013b) par le CTREQ), « I’écosystémie consiste a prendre en
considération I’enfant et ses différents environnements (systémes) dans une relation dynamique
ou I'influence est réciproque » (p. 5). Découlant de cette approche, se retrouve le modele
écologique, ou écosysteme de développement, publi¢ en 1979 par Bronfenbrenner. Cet
écosystéme s’illustre par un diagramme circulaire et nivelé faisant état des éléments qui
affectent les enfants et qui interagissent avec eux de manicre directe ou indirecte dans les
environnements qui les entourent (Bronfenbrenner, 1979; Hérkonen, 2007), comme 1’illustre la

figure ci-dessous.
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Figure 2

Schéma modifié du modeéle écosystémique de Bronfenbrenner (1979)

Valeurs culturelles

Réseau de la santé

Relations école-

Philosophie et des services sociaux :
politique famille- ,
communauté
Famille
Réseau
de .
' . Services
I'éducation .
privés
Lois et Normes
politiques sociales
Commu- 2
) Ecole
nauté
Services Marché du
- communautaires i
Conditions travail

sociales

Financement public

Age, moments-clés, périodes de transition

Note. Adapté de The ecological approach, which hypothesizes the layers of influence on a
young child’s development (p. 15, fig. 1), par U. Harkdnen, 2007, V International Conference.
© 2007 par V International Conference. Adapté avec permission.

Le mode¢le écologique fait état des relations complexes qui affectent les enfants de prés ou de

loin. Hiarkonen (2007) rappelle trois principes qui sont fondamentaux au mod¢le écologique :

1) La personne est un acteur central, ayant de I’influence sur son environnement ; 2)
I’environnement pousse la personne a s’adapter a des conditions et des restrictions et 3)
I’environnement peut prendre la forme de différentes entités qui se moulent les unes aux
autres. [Traduction libre] (Bronfenbrenner, 1979, p. 7)

Pour ce faire, le modéle se décompose en plusieurs systémes ou niveaux : 1’onto-, le micro-, le
méso-, I’exo- et le macrosystéme, a noter que le chronosystéme est additionnel (Paat, 2013).
L’enfant, soit I’élément central du modéle, est en constante interrelation avec ces différentes

valeurs I’entourant. Celles-ci s’élaborent de maniére spécifique et distincte.

En effet, c’est I’enfant qui représente le cceur du modéle écosystémique. Il est

I’ontosystéme : le préfixe onto- signifie « I’étre » et s’ajoute au suffixe « systéme », donc
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indiquant une personne qui est dépendante d’autres systémes. L’ontosystéme « comprend
I’ensemble de caractéristiques, des compétences, des vulnérabilités et des déficits innés et
acquis de I’individu. C’est I’organisme lui-méme, avec ses caractéristiques aux plans physique,
émotionnel, intellectuel et comportemental » (Hage et Reynaud, 2014, p. 8). Cet « étre » est en

contact constant avec d’autres systemes dans lesquels il évolue directement.

Ces systemes appelés microsystémes sont ceux qui sont les plus connectés a 1’individu.
I1s représentent des contextes immédiats dans lesquels I’enfant évolue : la famille (fréres, sceurs,
parents/tuteurs), 1’école (pairs, enseignants), la communauté (voisins, amis proches) et les
contextes religieux (autres pratiquants, adultes modeles) (Berk, 2000; Hiarkonen, 2007; Paat,
2013). Plusieurs €léments a I’intérieur méme des microsystémes interagissent les uns les autres
dans la vie de ’enfant, de manicre directe et réguliére (Paat, 2013). Par exemple, en contexte
d’immigration, la focalisation est sur I’enfant en tant qu’acteur dans sa famille, parallélement a
I’école, ou il fréquente ses pairs et ses enseignants. Toutefois, la famille comme microsystéme

principal interagit avec 1’école de 1’enfant.

S’en suivent alors les mésosystémes qui sont les relations mémes qui existent entre les
microsystémes mentionnés précédemment. Il s’agit de connexions régulieres qui permettent
une interrelation et une influence mutuelle (Saarinen et al., 1994, cités dans Héarkonen, 2007).
Dans le cadre ci-présent, la relation EFC est primordiale, car elle permet de mettre en relation
le bagage culturel et linguistique de 1’¢léve avec les acteurs qui I’entourent (Kanouté et al.,
2016). De plus, Kanouté et al. (2016) soulignent que le bris de communication et de
compréhension entre les écoles et les familles affectent la réussite scolaire des enfants. Alors,
I’école est le premier aspect de ce mésosystéme a considérer. Elle doit, pour avoir une approche
inclusive envers les familles et les éléves, mettre en place des ressources qui répondent aux
quatre besoins socioscolaires de Potvin (2013). Le premier est « le besoin de sécurité, de
confiance et de relations de confiance » (Potvin, 2013, p. 13), correspondant a « I’ouverture de
I’autre » (ibid.) et au développement relationnel signifiant. Le deuxiéme est « le besoin de
reconnaissance comme étre « unique » » (ibid.), donc la considération du bagage identitaire,
culturel et familial des éleéves. Cela nous permet de porter une attention particuliere aux valeurs
culturelles prodiguées au contact de leurs expériences migratoires. Le troisieéme est « le besoin
d’appartenance a un groupe » (ibid.), soit de se sentir a sa place et reconnu a I’école. Donc, de
se sentir en situation d’équité sociale. Le quatriéme est « le besoin de comprendre pour

entreprendre, choisir et se projeter dans I’avenir » (ibid.), c’est-a-dire comprendre la langue de
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scolarisation et la culture qui s’y rattache, y compris les « régles de vie ». Par les besoins
socioscolaires expliqués ci-haut, nous comprenons que I’enseignant et les autres enfants de la
classe vont avoir un impact signifiant sur I’adaptation de 1’enfant immigrant et de sa famille a
la société d’accueil et a la communauté qu’ils fréquentent. De ce fait, I’enseignant doit étre
inclusif, notamment en étant en contact fréquemment avec la famille pour fournir un soutien
significatif a I’adaptation et la réussite éducative de I’enfant dans son nouveau milieu de vie

social et éducatif, celui-ci influencé par les politiques prévalentes.

Le niveau trois, soit I’écosystéme, regroupe les environnements indirects qui ont une
incidence sur I’enfant. On parle ici des services privés, communautaires ainsi que du réseau de
la santé et des services sociaux, et celui de I’éducation (Harkonen, 2007). Il peut s’agir alors du
lieu de travail des parents, des industries locales et des médias de masse, du conseil scolaire et
des politiques éducatives (Harkonen, 2007; Paat, 2013). L’école exécute des programmes et des
pratiques €ducatives mis en place avec le soutien du systéme scolaire, qui lui-méme suit les
politiques éducatives édictées par le ministére de I’Education de la province (MEO, 2004). Cela
se manifeste notamment par les mesures mises en place pour 1’accueil et ’intégration des
enfants a I’école. Par exemple, les programmes créés par le MEO émettent des balises quant a
la considération et a la gestion de la diversité des éléves, qui sont tant culturelles que cognitives,
selon la vision politique provinciale qui se veut de protéger la culture franco-ontarienne (ibid.).
Cela connecte alors I’enfant immigrant et son milieu scolaire par des politiques éducatives. Ces
documents de référence en éducation francophone minoritaire sont teintés des macrosystémes

prévalents.

Au niveau quatre, le plus vaste, se retrouvent les macrosystémes. Ceux-ci englobent la
philosophie politique, les lois et les politiques, les conditions sociales, le financement public, le
marché du travail et les normes sociales, donc les valeurs culturelles, les croyances et les
idéologies dominantes (Hérkonen, 2007). Ils sont aussi composés des attitudes sociales envers
les différents groupes culturels et spécifiques (Bronfenbrenner, 1977, cité dans Paat, 2013). En
effet, ce niveau impacte directement et significativement les niveaux inférieurs en influengant
leurs structures, leurs comportements et leurs évolutions. Par exemple, si le courant éducatif
met de I’avant ’inclusion et la diversité, le systeme éducatif provincial est teinté de ces
croyances et valeurs dominantes (Gouvernement du Canada, 1988). Par systeme éducatif, il
s’agit tout autant des politiques, des programmes de formation des enseignants, des ressources

pédagogiques qui leur sont mis a disposition que les approches utilisées. Les politiques dites
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« inclusives » sont alors pensées pour suivre le « contexte sociopolitique de la scolarisation »
(Fleuret et Dulude, 2023, p. 15) qui correspond aux idéologies de la majorité sociétale (ibid.).
Donc, les enseignants utilisent des pratiques pédagogiques, telles que la différenciation
pédagogique, en vue de favoriser I’inclusion selon des « valeurs libérales et institutionnalisées »
(Fleuret et Dulude, 2023, p. 15). Bref, le courant éducatif est influencé aussi par le temps et

I’espace dans lequel il prévaut.

Enfin, le chronosystéme entoure tous les autres systémes. En effet, chrono- renvoie a
I’aspect temporel de celui-ci. Il représente ce qui change et ce qui se produit a travers le temps,
soit historiquement, et qui influence le développement de I’enfant (Paat, 2013). Dans le présent
contexte, il peut s’agir du parcours migratoire et des transitions que 1’enfant et sa famille ont
vécus dans le temps et les lieux donnés, en plus de considérer la longévité de la résidence dans
le pays d’accueil (ibid.). Selon Hage et Reynaud (2014), le chronosystéme « référe ainsi aux
périodes de transition (la naissance d’un enfant, ’entrée a 1’école, le moment de I’adolescence,
etc.), mais aussi aux €événements stressants ou de remise en question (séparation, deuil,
accident...)» (p. 8). Par cela, les changements culturels qui sont vécus de manicre
générationnelle sont aussi visés. Le contexte chronologique situe dans une époque le contexte,

ce qui modele les valeurs éducatives dans le systéme sous-jacent.

En somme, le modéle écologique de Bronfenbrenner (1979) permet de voir les
différentes strates environnementales qui fagconnent le développement de 1’enfant et son
inclusion dans le milieu scolaire. Tel que mentionné par Paat (2013), « les environnements
écologiques [sont] une constellation de sous-systemes de différentes amplitudes abritées les
unes sous les autres du plus petit au plus vaste. Chaque structure est unique et représente un
¢lément significatif du contexte développemental de ’enfant immigrant » [traduction libre]
(p. 955). De ce fait, le modele est centré sur I’enfant (1’ontosystéme) en partant de son identité,
de ses besoins, de son bagage culturel, migratoire et identitaire, ainsi que des groupes en relation
qui le touchent directement (micro et mésosystemes), puis de celles qui gravitent autour de lui
(exosysteémes). Par exemple, les politiques d’équité et d’inclusion, ou plut6t ici de revitalisation
linguistique francophone, vont influencer les systémes vus comme sous-jacents. Toutefois, ces
politiques semblent ancrées davantage sur les croyances et les idéologies dominantes du macro-
systéme que sur les systémes EFC, tout en semblant considérer en dernier 1’éléve. Nous croyons
que ces différents systemes influencent la manié¢re dont sont comblés les besoins socioscolaires

des enfants (Potvin, 2013) et leur identité. Pour mieux comprendre cela, nous ressortons les
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facteurs de protection dans une approche écosystémique basée sur 1’école, la famille et la

communauté.

4. Les facteurs de protection dans une perspective écosystémique

Tel que mentionné précédemment, 1’ontosystéme, ici ’enfant immigrant, est en
interrelation avec les systémes qui I’entourent. Plus spécifiquement, ce sont I’enfant lui-méme,
la classe, I’école, la famille et la communauté en collaboration qui jouent directement sur les

facteurs de protection et impactent la réussite scolaire et sociale (CTREQ, 2013b).

Pour repérer les différents facteurs des systémes, nous nous inspirons du Coffre a outils
(2013a) de I’Elaboration d’un plan d’action école-famille-communauté selon une approche
ecosystemique (2013b). Nous avons choisi de considérer dans notre recherche les facteurs de
protection, car ceux-ci proviennent de recherches sur la résilience, soit sur « la capacité d’un
individu a s’adapter avec succes a un environnement donné (par exemple, sur le plan social ou
scolaire) malgré des conditions défavorables » (CTREQ, 2013b, p. 7). De plus, les facteurs de
protection de I’¢leve sont des vecteurs de sa réussite scolaire (ibid.). Il est a noter que ceux-ci

sont spécifiques a chaque systéme (I’enfant, la famille, la classe, 1’école et la communauté)

(ibid.).

Au niveau de I’enfant ou de 1’éléve, nous rappelant I’ontosystéme, la perception de sa
propre compétence est le premier facteur de protection. Il s’agit d’« un jugement que porte un
individu sur ses capacités d’organiser et d’exécuter I’ensemble des actions nécessaires pour
I’atteinte d’un objectif ou d’une performance » (CTREQ, 2013b, p. 24). Le développement du
sentiment d’autoefficacité de 1’enfant est alors directement lié a sa réussite scolaire et au
développement de son estime de soi. Ensuite, les amitiés sont primordiales pour le
développement social et relationnel de 1’enfant, car elles offrent un espace sécuris¢ d’entraide
et de partage ou il peut libérer ses émotions tout en étant soutenu et écouté (CTREQ, 2013b).
La relation avec les pairs soutient aussi la perception que 1’enfant détient envers ses propres
compétences en affectant sa performance scolaire (ibid.). Les compétences en lecture et en
écriture dictent aussi la réussite scolaire : « Un lien a été¢ démontré entre les habiletés a lire d’un
¢léve et ses habiletés a écrire. Les lectures d’un éléve influencent ses écrits et des activités
d’écriture améliorent la lecture (Maria 1990) » (CTREQ, 2013b, p. 25). Notamment, la
conscience de 1’écrit dés I’enfance prédit la réussite scolaire de 1’¢leve (CTREQ, 2013b;

Fleuret, 2014). Ensuite, les habitudes de vie et de santé sont des facteurs de protection qui
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englobent le mode de vie (activités physiques, mentales, sociales ; alimentation, sommeil,
comportements) et guidant le bien-étre de I’¢leve. Par exemple, le développement de la
motricité fine découle de I’activité physique et guide vers la réussite en mathématiques et en

lecture (CTREQ, 2013Db).

La famille, étant un des microsystémes, est déterminante dans la réussite scolaire (Paat,
2013). Le milieu de vie familial, notamment le statut socioéconomique, permet de déterminer
«la position [qu'une personne] occupe dans la hiérarchie des classes sociales évaluée
essentiellement a partir de son revenu, de sa scolarité et de sa profession » (CTREQ, 2013b,
p. 26). Plus spécifiquement, le niveau de scolarisation des parents est déterminant pour la
réussite scolaire de I’enfant (West et al., 1998, cités dans CTREQ, 2013b). De plus, la
participation des parents, donc leur engagement parental dans les diverses activités sociales,
pédagogiques et décisionnelles de 1’école, est un facteur-clé de la réussite scolaire de leur enfant
(Boulanger et al., 2011; CTREQ, 2013b). La collaboration entre les parents et les enseignants,
le mésosysteme, permet de donner un message cohérent a 1I’enfant, ce qui influence de maniére
positive ses apprentissages et son développement social (ibid.). Enfin, la famille a un rdle
diversifié¢ dans la scolarisation de leur enfant (CTREQ, 2013b). Elle valorise I’école et elle a
des attentes quant a la réussite scolaire (ibid.). De plus, elle apporte une « aide effective et [un]
soutien [...] a la maison [en supervisant les] activités scolaires » (CTREQ, 2013b, p. 27). En
effet, plus les parents interagissent de manieres diversifiées avec leur enfant, plus sa réussite
scolaire est marquée (Paat, 2013). Au contraire, si I’enfant est exposé a peu d’interactions, sa

réussite scolaire est moindre (CTREQ, 2013Db).

La classe, faisant partie du microsystéme de I’école, est le prochain systéme concerné.
Les enseignants ont une place particuliérement importante, partant du fait qu’ils ont une
perception et une attitude par rapport a la scolarisation et aux disciplines enseignées (CTREQ,
2013b; Kanouté et Lafortune, 2014). Les enseignants ont une vision personnelle de leur école,
de leurs compétences et de ce que leurs éleves et leurs parents peuvent accomplir (CTREQ,
2013b). Leurs perceptions sont aussi modelées selon leur culture et leurs expériences
culturelles, ce qui affecte leur enseignement (Shore et al., 2011). Les attentes que les
enseignants se font des éléves sont subjectives et peuvent jouer sur la maniére dont les éleéves
sont stimulés (CTREQ, 2013b). La place de la pédagogie de la coopération est importante pour
soutenir I’enfant a travers des pratiques qui encouragent « I’interdépendance positive, la

responsabilité, I’interaction, I'utilisation appropriée des habiletés sociales et le traitement
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périodique de la fagon d’améliorer I’efficacité du groupe » (CTREQ, 2013b, p. 28). Donc, cela
apporte a I’enfant une meilleure socialisation et des interactions et attitudes plus positives, en
développant une certaine acceptation des autres (ibid). La qualité de I’enseignement détermine
finalement la réussite, qui elle se moule aux perceptions que I’enseignant a envers « la
compétence d’enseignement dans 1’école, les difficultés inhérentes a la tiche d’enseignement
et le soutien a sa disposition dans son milieu de travail » (CTREQ, 2013b, p. 28). Par exemple,
si I’enseignement est planifi¢ et morcelé par étapes, le rendement académique de 1’¢léve en est

affecté positivement (ibid.).

L’¢€cole, étant en lui-méme un microsystéme, comporte des facteurs de protection, dont
le premier est le leadership pédagogique. Il s’agit de :

La capacité [des directions d’établissements] a planifier et & organiser les activités de
tous les participants de 1’école, a superviser et a évaluer I’application des programmes
et des enseignements, a établir des régles claires, connues et acceptées de tous a
I’intérieur de 1’école, a soutenir et a valoriser les enseignants dans leur intervention, a
valoriser les éléves de méme qu’a susciter la participation des parents et des membres
de la communauté. (CTREQ, 2013b, p. 29)

Le leadership pédagogique détermine le rendement de 1’école et peut influencer la réussite des
¢leéves indirectement, car le leadership joue sur la « volonté des éleves a poursuivre leurs
études » (CTREQ, 2013b, p. 29). Ensuite, 1’école offre des services autres que scolaires, soit
des activités qui sont soutenues par I’école pour renforcer le milieu de vie communautaire et
rappelant le mésosystéme entretenu entre 1’école et la communauté (ibid.). Enfin, le
développement professionnel, soit les « approches traditionnelles » qui influencent la réussite
scolaire dans la mesure ou elles sont permanentes, inclut la formation et les suivis qui s’y
associent et font partie du travail de I’enseignant (Boulanger et al., 2011; CTREQ, 2013b). Nous
observons que la relation mésosystémique entre I’école et la famille reléverait davantage du
role de I’enseignant, tandis que la relation avec la communauté reléverait davantage du réle de

I’école méme.

La communauté est le dernier systéme qui affecte I’enfant. Le quartier de résidence et
le voisinage en sont le premier facteur de protection. C’est I’environnement et les environs ou
se trouve 1’école qui influencent la sphére psychosociale, économique et éducative de celle-ci
(CTREQ, 2013b). Ces spheres guident le développement des valeurs, des attitudes et des
comportements des intervenants scolaires (les €léves et leurs parents, 1’équipe-école, les

organismes communautaires, etc.) (CTREQ, 2013b; UNESCO, 2016). Cela a un impact
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signifiant sur la réussite scolaire de I’¢éléve, plus particulierement en ce qui a trait a la
fréquentation scolaire et aux services d’aide offerts pour favoriser les conditions de vie (ibid.).
Ensuite, une mobilisation a I’égard de I’école et de la réussite éducative est un important facteur
de protection. Celui-ci constitue « I’ensemble des ressources de la communauté (services
médicosociaux, municipaux, associations, organismes communautaires et parents) [permettant]
de favoriser des alliances avec 1’école et ses ressources et le développement de projets de
coopération avec la collectivité dans un esprit de réciprocité » (CTREQ, 2013b, p. 31). Si les
acteurs sociaux se concertent pour relever les défis du milieu défavorisé, par exemple, les éleves
a risque pourront vivre plus de succes a I’école (ibid.). Finalement, les services extrascolaires,
soit les services pédagogiques et professionnels disponibles pour les enfants et leur famille via
I’école, sont importants (CTREQ, 2013b). Ceux-ci permettent de « combler 1’écart entre les
services offerts par 1’école et ceux qui sont réclamés par les familles » (ibid.). Les éleves

peuvent donc étre plus engagés, ce qui s’associe activement a leur réussite scolaire (ibid.).

En résumé, a la lumicre de ce qui a été présenté, on remarque que les politiques d’équité
et d’inclusion du MEO affectent les facteurs de protection des différents systémes selon leur
visée et leurs lignes directrices. Par exemple, nous voyons que cela se refléte surtout par les
actions de 1’école, incluant la classe elle-méme en passant par les enseignants, aupres des
¢léves, de leur famille et de la communauté et pouvant affecter le climat socioscolaire et
I’inclusion. Les systémes détaillés ci-haut dans une perspective écosystémique EFC mettent la
focale sur les microsystémes et les mésosystetmes découlant du modele officiel de
Bronfenbrenner (1979). De plus, il est bien important de comprendre en quoi les sous-systémes
affectent I’identité de I’enfant. En effet, nous croyons que le modele écosystémique de
Bronfenbrenner (1979) aide a comprendre comment 1’identité de 1’enfant se construit a travers
ses interactions avec différents sous-systémes. L’ontosystéme refléte I’enfant lui-méme, ou sa
perception de ses compétences, son sentiment d’autoefficacité et ses relations sociales directes
contribuent a I’image qu’il se développe de lui-méme. Les microsystemes, comme la famille et
I’école, faconnent cette identité en offrant des modéles, des attentes et un soutien affectif et
pédagogique. Le mésosystéme, par la cohérence et la collaboration entre ces milieux, renforce
son sentiment d’appartenance et ses compétences sociales. Puis, I’exosystéme, a travers les
ressources communautaires et les attentes sociales et scolaires, influence ’accés de 1’enfant a
des opportunités qui soutiennent son développement personnel. Enfin, le macrosystéme, avec
les normes culturelles et politiques d'inclusion, aide a modeler les valeurs et les perceptions de

I’enfant sur sa place dans la société. A nos yeux, ces interactions complexes permettent a
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I’enfant de développer son identité au regard de son environnement de vie. Le tableau ci-

dessous illustre ces facteurs de protection selon les différents systémes sollicités pour assurer

une harmonie dans le développement global et identitaire de 1’enfant.

Tableau 2

Tableau modifié des facteurs de protection inspirés de Terrisse et al. (2004, 2010)

Systemes | Facteurs de protection
Enfant Perception de sa compétence
ou éleve — e Sentiment d’autoefficacité
e Estime de soi
e Motivation, engagement
e Perception de sa vie, de ses talents, de son apparence
e Aspirations scolaires et professionnelles
Relations avec les pairs
e Conduites et compétences sociales
e Coopération et solidarité entre pairs
e Attention accordée aux autres
Compétence a lire et a écrire
e Eveil a la lecture et a I’écriture
o Attitude de I’¢leve envers le vécu scolaire
Saines habitudes de vie
e Alimentation et hygi¢ne
e Sommeil, activités physiques et comportements responsables
(drogues, alcool, sexualité)
Famille — | Milieu de vie
e Revenu
e Scolarité de la mére
e Qualité de vie offerte au jeune (alimentation, sommeil, activités
sportives, etc.)
Implication des parents a I’école
e Collaboration parents-personnel enseignant
e Relation parents-école
e Styles parentaux, pratiques éducatives, relation parent-enfant
Place de la scolarisation dans la famille
¢ Organisation et surveillance de I’emploi du temps des enfants
e Aide aux devoirs
e Discussions avec les enfants sur I’importance de fréquenter I’école
Classe — | Perception et attitude des enseignants
e Capacités des €leves et des parents
e Importance de la scolarisation
e Qualité de I’école
e Disciplines enseignées
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e Autoefficacité
Qualité de ’enseignement
e Enseignement planifié
e Apprentissage de tous les €éléves
e Apprentissage basé sur 1’¢léve et ses difficultés
e Sentiment d’efficacité du personnel enseignant
Pédagogie de la coopération
e Pratiques pédagogiques
Ecole — Direction et leadership
e Pratiques de gestion et leadership pédagogique
e Perception de leur role et de leur mandat
e Sentiment d’appartenance
e (limat de collégialité
e Climat socioéducatif
Développement professionnel
e Soutien mutuel
e Tutorat
e Mentorat
e Culture de la collaboration
Offre de services autres que scolaires
e Activités parascolaires
e Ecole, milieu de vie
e Relation EFC
Communauté | Quartier de résidence et voisinage
- e Culture et valeurs
e Résilience
e Effet du milieu
Mobilisation a I’égard de I’école et de la réussite éducative
e Notion de communauté
e Sentiment d’appartenance a la communauté
e Engagement de la communauté dans la lutte contre le décrochage
Services extrascolaires
e Développement d’habiletés scolaires et de compétences sociales
e Services éducatifs
e Aide aux parents dans 1’éducation de leur enfant
Note. Adapté du Guide d’élaboration d’un plan d’action école-famille-communauté selon une
approche écosystéemique (p. 22, fig.7), par le CTREQ, 2013a, Fondation Lucie et André
Chagnon, © 2013. Adapté avec permission.

Ces facteurs de protection représentent des vecteurs de la réussite scolaire des éléves
immigrants (CTREQ, 2013b). Chaque facteur présenté ci-haut influence 1’adaptation de
I’individu. C’est un ensemble de facteurs qui interagissent avec I’enfant et qui se cumulent qui
modelent I’adaptation de 1’éléve au milieu scolaire notamment (ibid.). Ce sont sur ces facteurs
que les différents acteurs devront agir de maniére préventive et éducative pour permettre a

I’¢léve de réussir et de s’épanouir (ibid.). Dans notre recherche, nous nous concentrons sur les
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systémes et les facteurs de protection qui sont les plus influents sur I’enfant. Pour I’instant, voici
un portrait global des systémes qui influencent I’enfant dans son rendement scolaire, soit la
relation entre 1’école, la famille et la communauté. Cette collaboration EFC se définit comme
étant déterminante pour la réussite scolaire des enfants, surtout en milieu défavoris¢ (CTREQ,

2013a).

Dans une perspective écosystémique, ces relations entre les différents acteurs scolaires
enrichissent le développement d’une communauté éducative de qualité pour la réussite scolaire
des ¢leves (CTREQ, 2013a). De ce fait, tous ont une responsabilité a prendre pour améliorer la
réussite scolaire des €leves : « les parents et les enfants, les établissements (scolaires ou non
scolaires), les organismes communautaires, ¢conomiques et politiques de 1’environnement
géographique (correspondant & des limites territoriales et culturelles propres au milieu) et leur
personnel enseignant, professionnel, administratif et de soutien » (ibid.). En effet, la réussite
scolaire des ¢€leves semble dictée par cette interaction dynamique entre plusieurs systémes —
I’enfant, la famille, 1’école, la classe et la communauté — chacun offrant des ressources
essentielles pour répondre a leurs besoins éducatifs. Ces systémes doivent également relever
les défis liés a la réussite scolaire, tels que le manque de soutien familial, les difficultés
linguistiques, les inégalités économiques ou encore les pratiques éducatives mal adaptées
(CTREQ, 2013a). De plus, les ressources offertes a 1’enfant jouent un role crucial dans son
développement. Au niveau individuel, le sentiment d’autoefficacité, la motivation et les
compétences sociales constituent des leviers qui favorisent I’engagement scolaire de I’enfant
(ibid.). A la maison, I’implication active des familles, lorsque ces derniéres peuvent participer,
par des pratiques éducatives positives et un soutien a I’apprentissage a la maison, agit comme
un puissant facteur de protection face aux risques d’échec scolaire (ibid.). Ensuite, au sein de
I’école et de la classe, les pratiques pédagogiques adaptées, le climat socioéducatif bienveillant
et la coopération entre enseignants et ¢leves favorisent un apprentissage inclusif et motivant, ce
qui guide les éleéves vers la réussite (ibid.). Enfin, la communauté, par son soutien via des
services extrascolaires, la mobilisation sociale et un environnement valorisant la réussite

éducative, compléte cette chaine de soutien (ibid.).

Nous voyons alors que ces systemes agissent de maniere préventive et éducative en
combinant les ressources humaines, matérielles et organisationnelles pour répondre aux besoins
scolaires des éléves. Ensuite, ¢’est cette dynamique systémique, donc la réponse des systémes

aux besoins éducatifs et sociaux des ¢€léves, qui dicte leur réussite scolaire. De ce fait, la
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collaboration EFC semble créer un cadre intégré ot chaque acteur prend une responsabilité dans
I’amélioration des conditions d’apprentissage, mais aussi du développement identitaire de
I’enfant. Cela favorise aussi la création d’une communauté éducative cohérente et engagée,
renforgant la résilience de 1’enfant et lui permettant de construire une identité, ainsi qu’un

sentiment d’appartenance positif et durable envers le milieu socioscolaire.

Pour poursuivre, la figure suivante tente d’illustrer les différents systémes en les
contextualisant a 1’école, la famille et la communauté dans 1’approche écosystémique en
montrant le poids des politiques éducatives sur ceux-ci en faisant émerger les facteurs de

protections qui sont sollicités.
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Figure 3

Modeéle écosystémique de [’enfant immigrant en milieu éducatif francophone minoritaire en Ontario

Interculturel et revitalisation du frangais Inclusion des nouveaux arrivants
1. Politique d aménagement 2. Une approche culturelle de
linguistique de I'Ontario pour — I'enseignement pour I'appropriation 3. La stratégic ontarienne
Péducation en langue francaise  de la culture dans les écoles de langue d'équité et d’éducation
(MEO, 2004) [frangaise de I'Ontario (MEQO, 2009a) inchisive (MEO, 2009b)

‘ ]Fléments—clés: Eléments-clés: Flémentsclést

{ntégr ation, développement et échanges interculturels, intégration a la équité, inclusion, respect
maintien de la culture francophone, culture francophone, développement
construction identitaire francophone identitaire francophone

Direction et leadership Direction et leadership
Direction et leadership perception de leur role et de leur perception de leur rle et de leur
perception de leur role et de leur mandat, sentiment d’appartenance, mandat, sentiment d’appartenance,
mandat, sentiment d’appartenance, climat socioéducatif climat socioéducatif
climat socioéducatif Développement professionnel Développement professionnel
Offre de services autres que culture de la collaboration culture de la collaboration
scolaires Offre de services autres que Offre de services autres que
école, milieu de vie, relation école- scolaires scolaires
famille-communauté école, milieu de vie, relation école- école, milieu de vie, relation école-

famille-communauté famille-communauté

Perception et )
it oS ds e S
capacité des €léves et des parents, L0 gnan
disciplines enseignées capacité des clc’ves et.des parents
Qualité de Penseignement Qualité de I'enseignement

apprentissage de tous les éléves,
apprentissage basé sur I’éléve et ses
difficultés

apprentissage de tous les éléves,
apprentissage basé sur I’éléve et ses

difficultés :
Pédagogie de la coopération Pédagogie de la
pratiques pédagogiques coopération
pratiques pédagogiques

Note. © 2024 par M. Goupil.



Comme mentionné précédemment, la figure ci-dessus présente en quoi les différents systémes
s’influencent et s’illustrent sous différents facteurs de protection. Chaque piece de casse-téte
représente par strates les systemes (le microsysteme, le mésosystéme et 1’ontosystéme)
impactés par la politique éducative (I’écosystéme) mise en place par le MEO. De plus,
I’ensemble des systémes est situé sur un continuum représentant I’année d’implantation de la
politique (le chronosystéme). L’encadré survolant I’ensemble, quant a lui, souligne le courant
d’idées central de la création et de I’implantation des politiques (le macrosystéme). Les facteurs
de protections sont élaborés en inspiration a la perspective écosystémique EFC, donc sous la

classe, I’école et 1’¢léve.

La premiére piece du casse-téte décrit en quoi la PAL influence cet écosysteme (MEO,
2004). En pronant I’interculturel et la revitalisation du francais (Gérin-Lajoie, 2020), la PAL
mise visiblement sur un principe d’intégration a la 1’école francophone et a sa culture. Le
frangais est favorisé pour maintenir et développer la culture francophone dans une perspective
de construction identitaire (Ng et Bloemraad, 2015). A I’école, cela se traduit par une
priorisation des relations entre I’école, les familles et les communautés francophones d’abord,
et en classe par des activités qui avivent I’intérét envers le frangais en le valorisant et en lui
accordant de I’attention positive (MEO, 2004). Cela n’est pas nécessairement le cas envers les
autres langues parlées par les ¢éléves et leur famille. Par exemple, le mois de septembre met
fortement de I’avant la francophonie dés le début de I’année scolaire. La féte du drapeau franco-
ontarien donne une occasion aux écoles de faire plusieurs activités iconiques au courant de la
journée, en classe et avec tous les éleves de 1’école, pour renforcer la francophonie de I’école.
Par exemple, il n’est pas rare de voir les conseils scolaires fournir aux écoles, chaque année,
des accessoires arborant le drapeau et les couleurs de la francophonie ontarienne a donner aux
¢léves. De plus, cette méme journée, tous les €léves et le personnel de 1’école se réunissent au
pied du drapeau pour sa montée et pour chanter simultanément ’hymne a la francophonie
ontarienne : Notre place. La chanson renforce une francophonie d’origine ontarienne en
mentionnant quelques lieux, tels qu’Orléans et North Bay, en soulignant leurs accents
distinctifs, et insistant que « pour mettre les accents 1a ou il le faut, faut se lever, il faut célébrer
notre place, aujourd'hui pour demain, notre place, pour un avenir meilleur » (Demers, 2018).
Cette chanson est plutot représentative de la vision exclusive et fermée de la francophone

pronée qui laisse peu de place aux immigrants dans ce qu’elle véhicule.
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A la lumiére de ce qui est présenté, il est facile de constater que la finalité recherchée
concernant 1’ontosystetme de 1’¢léve est que I’on cherche a développer un sentiment
d’appartenance a la francophonie. Les festivités et les objets-cadeaux teintés de vert sont censés
lui faire ressentir qu’il appartient a la grande communauté accueillante des Franco-ontariens.
Nous croyons que cela peut lui faire vivre des dissonances quant a son estime de soi et la
perception qu’il a de lui-méme. Certains peuvent développer une attitude positive par
engouement, car le frangais pourrait lui procurer un certain bien-&tre a I’école et en contexte
social, notamment, lorsque I’enseignant renforce quotidiennement chez les éleves I’importance

de parler en frangais pour sauver la langue.

Pour d’autres, leur attitude peut étre plus en réaction, car on ne reconnaitrait pas
nécessairement la valeur de leur bagage linguistique et culturel a 1’école et dans la classe
francophone (Magnan et al., 2021). Cela se justifie par le fait que « la norme scolaire se trouve
culturellement connotée et [elle] peut faire entrave a la reconnaissance des différences et a
I’inclusion des éléves et des familles dont les cadres de référence culturels différent de la norme
attendue » (ibid., p. 8). Donc, I’¢léve peut ne pas se sentir assez compétent ou talentueux parce
qu’il est différent. De plus, la maniére dont 1’¢léve interagit avec les adultes et les éléves de
I’école est influencée quotidiennement par les éléments clés implantés par la PAL:
I’intégration, le développement et le maintien de la culture francophone, et la construction
identitaire francophone. Si I’¢éleve parle un francais différent de celui de la province, il n’est
pas nécessairement valorisé ; s’il parle 1’anglais ou une langue autre, il ne 1’est pas du tout
méme si les choses changent quelque peu (Fleuret, 2020; Thibeault et Fleuret, 2017). 11 se fait
souvent avertir et il doit se reprendre en francgais. Cela guide alors fortement le développement

de son estime de soi et de son sentiment de compétence a 1’école francophone (ibid.).

La deuxiéme piece du casse-téte décrit comment Une approche culturelle de
I’enseignement pour [’appropriation de la culture dans les écoles de langue francaise de
[’Ontario (MEQ, 2009a) a un effet sur I’école, la famille et la communauté. En ayant comme
vision DI’interculturel et la revitalisation du francais (Sanchez-Mazas et Fernandez-Iglesias,
2011), beaucoup de points de convergence sont présents entre ces deux politiques. Ici, les
échanges interculturels sont jugés plus importants, mais toujours dans un but d’intégrer la
culture francophone et de favoriser le développement d’une identité francophone (Fleuret et al.,
2013). Alors, les familles et les communautés francophones sont tout autant sollicitées. Des

activités en vue de valoriser la francophonie sont encore de mise, en plus de valoriser la
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collaboration entre les acteurs de I’école afin de bien définir leur réle de passeur culturel aupres
des ¢léves (MEO, 2009a). Par cela, le role de passeur culturel francophone semble étre imposé
aux ¢éleves. Guidées par les curriculums, les classes font des activités qui rappellent aux éléves
la fragilit¢é du frangais dans le contexte anglophone de la société canadienne actuelle, qui
nécessite leur reconnaissance et leur soutien pour sa subsistance. Pour rendre les écoles
francophones pérennes, et face a la diversité, le gouvernement a modifi¢ en 2009 la définition
du francophone qui inclut maintenant les locuteurs du frangais qui n’est pas la langue d’origine
et qui peuvent désormais « faire partie » de la culture franco-ontarienne. De ce fait, en classe,
I’enseignant tendrait a développer une culture de collaboration en exécutant des activités
interdisciplinaires permettant la transmission de la culture franco-ontarienne chez 1’¢leve, tout
en soutenant le partage des différentes cultures francophones dans une perspective
interculturelle (MEO, 2009a). En effet, « la perspective inclusive [soutient] la réussite scolaire
et éducative des €leéves tout en prenant en compte leurs besoins spécifiques [ce qui pousse] les
acteurs scolaires [a adapter] leurs pratiques d’enseignement-apprentissage aux capacités des
¢léves qui composent la classe » (Granger, 2022, p. 6). Bien que nous espérions que de telles
pratiques soient utilisées, nous doutons qu’elles soient une chose courante dans le milieu
scolaire actuel, notamment au regard des autres attentes auxquelles font face les enseignants et

du contexte sociolinguistique qui prévaut.

Ces pratiques pédagogiques visent a favoriser la coopération entre les éléves et la
reconnaissance des besoins et des particularités de tous les apprenants, surtout sur le plan
académique (CTREQ, 2013a; MEO, 2009a). Notamment, I’enseignant peut avoir recours au
co-enseignement si les ressources le permettent (Granger, 2022). C’est la collaboration entre
deux enseignants ou deux éducateurs qui permet de soutenir les différents apprenants qui
composent la classe (ibid.). Le co-enseignement est aussi complémentaire a la différenciation
pédagogique. Cette pratique permet de repérer les difficultés et de déconstruire « nos
automatismes d’expert [afin de] construire I’étayage nécessaire [pour] les €éleves n’ayant pas
les mémes besoins » (Brighenti, 2020, p. 203). En bref, toutes ces valeurs et ces pratiques
pédagogiques influent sur I’éléve et la perception qu’il a de lui-méme, car il se découvre comme
un acteur important de la francophonie. Ce sentiment d’urgence mélangé avec le sentiment de
fierté par le fait qu’il est valorisé par son frangais peut I’amener a adapter la fagon dont il se
comporte socialement et peut forger, négativement ou positivement, son bien-étre et son

identité (ibid.). Nous voyons alors I’influence qu’ont ces deux premiéres politiques sur 1’éleve.

43



Dans le méme chronosystéme se situe La stratégie ontarienne d’équité et d’éducation
inclusive (MEQ, 2009b). Celle-ci passe plutot par des valeurs d’équité, d’inclusion et de respect
qui sont soutenues par une alliance entre I’école, les organismes communautaires et les familles
(Gérin-Lajoie, 2020; MEO, 2009b). Le mésosystéme scolaire devrait alors développer une
relation avec les organismes communautaires qui peuvent soutenir les familles si elles en ont
besoin. Par exemple, plusieurs écoles participent a la collecte de dons pendant 1’hiver afin de
valoriser 1’équité dans la communauté. De plus, I’école pourrait envisager de partager des
ressources d’aide aux familles pour appuyer leur intégration dans la vie sociétale, plus
particuliérement des organismes communautaires tels que la banque alimentaire ou le comptoir
familial. Selon notre expérience, ces mesures sont encouragées toutefois peu pratiquées. De
plus, les écoles invitent de plus en plus les parents lors d’activités intrascolaires ou comme

soutien en classe. Toutefois, cela semble étre fait de fagon plus sporadique que réguliére.

Le conseil scolaire et les comités pour un climat scolaire positif proposent aussi une
série d’activités qui peuvent tre faites pour souligner les mois thématiques, tels que le mois de
I’histoire des Noirs ou le mois de la Fierté. Toutefois, a nos yeux, lorsque les particularités
culturelles des éléves ne sont soulignées qu’une fois lors d’une activité thématique, cela ne
constitue pas une réelle inclusion et équité en milieu scolaire. Cela conduit a une folklorisation
qui réifie les cultures plutot que pour développer de manicre signifiante le sentiment
d’appartenance des éleves au milieu scolaire francophone (Fleuret et al., 2013). Dans le
microsystéme scolaire, I’enseignant est encouragé a différencier ses approches pédagogiques
de facon a valoriser les différences et a traiter les éléves de maniere équitable. Tout comme la
précédente, un défi se pose : «[il faut] trouver un moyen d'encourager la différenciation
pédagogique sans renforcer les inégalités de traitement et la comparaison entre éléves »
(Galand, 2017, p. 179). 1l est alors nécessaire de différencier les pratiques pédagogiques
quotidiennement et d’utiliser des ressources fiables qui permettent de réellement rendre compte
de la diversité dans le milieu scolaire (ibid.). En ce sens, le jugement critique du personnel
enseignant est trés important. Cependant, celui-ci est personnel et subjectif, donc nous croyons
que si I’enseignant n'est pas adéquatement formé ou accompagné pour développer son altérité
et agir en tant que passeur culturel compétent et averti, il constitue en soi un risque pour I’¢leve.
Pour certains enseignants, la différence culturelle peut mener a un inconfort, ce qui les incitent
a porter certains jugements qui deviennent une entrave a 1’éducation, donc a la performance et
au niveau d’exigence qui est demandé a 1’enfant (Galand, 2017). Au contraire, si 1’inclusion

par la différenciation pédagogique est bien instaurée, tant sur le plan des contenus que de
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I’évaluation, I’enfant-¢léve immigrant a de meilleures chances de réussir socialement et
d’acquérir un bien-étre (MEQO, 2009b). De plus, il est outillé pour devenir un citoyen conscient
et responsable (Thibault, 2012). Pour poursuivre, les documents précédents situés dans le
modele écologique de Bronfenbrenner (1979) se situent dans une perspective interculturelle

favorisant le vivre-ensemble.

En guise de synthése, les documents de référence en éducation francophone minoritaire,
dont la PAL, Une approche culturelle de [’enseignement pour [’appropriation de la culture
dans les écoles de langue francaise de I’'Ontario (MEQO, 2009a) et la Stratégie ontarienne
d’équité et d’éducation inclusive (2009b), peuvent €tre analysés a travers le prisme du modele
écosystémique de Bronfenbrenner (1979). L’enfant, qui est placé au centre de divers systémes
interconnectés, interagit directement avec les microsystémes, notamment sa famille, son école
et sa communauté. Ces interactions influencent son développement identitaire, donc émotionnel
et intellectuel. Par exemple, les politiques éducatives insistent sur la création d’un espace
francophone pour soutenir le développement de I’identité et le sentiment d’appartenance de
I’¢éléve immigrant a son nouveau milieu d’apprentissage, mais elles semblent oublier le role
central de la famille dans ce processus. Les relations entre ces microsystémes forment les
mésosystémes, qui soulignent I’importance des liens EFC. Nous croyons que ces connexions
favorisent I’inclusion culturelle et éducative des éléves en tenant compte de leurs besoins
socioscolaires, comme la sécurité, la reconnaissance et le sentiment d’appartenance (CTREQ,
2013b). 11 faut se rappeler que les sous-systémes de 1’écosystéme de ’enfant, incluant les
politiques éducatives et les pratiques institutionnelles, sollicitent les facteurs de protection, donc
influencent d’une certaine maniére son développement (CTREQ, 2013b). Par conséquent, les
programmes provinciaux qui semblent étre congus pour, d’abord, protéger la francophonie, puis
pour la réussite des éléves, fagonnent les pratiques pédagogiques dans les écoles. D¢ja, dans les
documents mentionnés, incarnant les idéologies et les normes sociales des politiques éducatives
qui les sous-tendent, il semble évident qu’il y a une faible prise en compte des réalités des
familles immigrantes, ce qui refléte sur ’efficacité de I’inclusion des éleves et des familles
immigrantes a 1’école francophone (Fleuret et Dulude, 2023). De ce fait, il nous semble
essentiel d’aborder I’intégration des perspectives interculturelles et du vivre-ensemble au sein
de ces systémes afin de soutenir I’inclusion et I’équité, pouvant valoriser a la fois la diversité,

ainsi que la culture francophone, sans faire prévaloir une culture plus qu’une autre.

45



5. L’approche interculturelle et le vivre-ensemble

Soutenant la reconnaissance de la diversité et I’inclusion, I’approche interculturelle
selon 'UNESCO (s.d.) permet de s’ouvrir aux différences et aux autres pour valoriser le vivre-
ensemble, sans pour autant stigmatiser les origines plurielles (Sanchez-Mazas et Fernandez-
Iglesias, 2011). Plus précisément, 1’éducation interculturelle se doit de : « (1) reconnaitre et
accepter le pluralisme culturel comme une réalité¢ de société; (2) contribuer a I’instauration
d’une société¢ d’égalité de droit et d’équité; (3) contribuer a I’établissement de relations
interethniques harmonieuses » (Abdallah-Pretceille, 2005, p. 46, cité dans Sanchez-Mazas et
Fernandez-Iglesias, 2011, p. 37). De ce fait, I’éducation interculturelle joue un role prédominant
dans le développement du sentiment d’appartenance des ¢leéves a 1’école, en voyant la diversité
de maniére complémentaire et essentielle a ’inclusion et en permettant un environnement
équitable (Mc Andrew, cité par OFDE, 2015, cit¢ dans Djuidje, 2020; Prud’Homme et al.,
2011). Beacco et al. (2016), soutiennent que 1’éducation plurilingue et interculturelle « favorise
I’acquisition des capacités langagiéres et interculturelles [et] [...] vise la formation de la
personne par 1’épanouissement de son potentiel individuel » (Kuyumjian, cité dans Dervin et
Auger, 2019, p. 55). Kuyumjiam (s.d.) mentionne également que cette considération du bagage
culturel des éleéves les apporte a se conscientiser et a développer davantage leurs compétences
et leur potentiel (Dervin et Auger, 2019). Pour développer des compétences interculturelles, il
est nécessaire d’étre ouvert d’esprit et de développer des aptitudes pour comprendre d’autres
cultures (Vassy, 2018). La culture dynamique doit étre vue comme une richesse et un dialogue
respectueux entre les individus pluriels doit avoir lieu pour encourager le vivre-ensemble

(ibid.).

Le vivre-ensemble « c’est construire librement, dans un processus dynamique et
continuel, son identité en adhérant a un projet collectif » (Dubet, 2014, cité¢ dans Tidiane-Wane
et Cordier, 2021). Le vivre-ensemble soutient des valeurs de respect et d’équité en ayant un
regard vers la tolérance de 1’hétérogénéité (ibid.). Lamamy-Echard (2016) ressort quatre piliers
du vivre-ensemble : « I’individu, la classe, le groupe et 1’école » (Tidiane-Wane et Cordier,
2021, p. 2). Par cela, I'individu développe son identité en rapport a lui-méme et a
I’environnement qui 1’entoure pour devenir un citoyen aux compétences interculturelles et
sociales favorisant le vivre-ensemble (ibid.). En effet, la différence nourrit le vivre-ensemble.
En éducation, le vivre-ensemble est encouragé par 1’enseignement différencié : la culture des
¢léves est mise de I’avant pour se centrer sur leurs besoins spécifiques et identitaires (Djuidje,

2020; Potvin, 2013).
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Toutefois, pour éviter de percevoir la diversité comme un aspect « a gérer » (Potvin et
al., 2018, p. 34), il faut se conscientiser quant aux inégalités au sein du systéme social, tout en
empruntant des pratiques pédagogiques interculturelles et différenciées quotidiennement pour
¢éviter la folklorisation et encourager le vivre-ensemble et la construction identitaire des éléves
immigrants (Fleuret et al., 2013; Potvin et al., 2018). En Ontario, comme les intervenants
scolaires ne savent pas nécessairement comment agir pour soutenir ces ¢léves immigrants, ils
se retrouvent défavorisés dans le systéme éducatif et, par conséquent, ils n’ont pas les mémes
opportunités de réussite que les autres (Felouzis et al., 2016). Ils peuvent ressentir un sentiment
de honte envers leur répertoire culturel et langagier, car le frangais majoritaire a I’école est
omniprésent et imposé (Fleuret, 2020; Gérin-Lajoie, 2007; 2020; Magnan et al., 2021;
Skutnabb-Kangas et McCarty, 2008). Actuellement, nous voyons que les ¢léves allophones se
retrouvent en situation de submersion, car ils sont confrontés au statut supérieur de la langue
de scolarisation, donc aucun autre choix ne s’offre a eux : ils doivent s’adapter, ou plutot
souscrire aux manieres de la majorité scolaire (Galand, 2004; Kanout¢, 2007; Skutnabb-Kangas

et McCarty, 2008).

Dans sa recherche, Djuidje (2020) fait ressortir que les enseignants des écoles
francophones de 1’Ontario reconnaissent leur incapacité a combler les besoins des éléves
immigrants et de leur famille, et a les intégrer adéquatement. Le fait qu’ils ne semblent pas
avoir de sentiment d’appartenance envers le contexte scolaire francophone crée un « Nous » et
un « Eux » (Djuidje, 2020, p. 20), donc deux groupes distincts qui ne communiquent pas
(CTREQ, 2013b). Cette séparation semble non seulement due au manque de considération de
la culture des €léves et des familles, mais aussi a un manque de formation des enseignants quant
a linterculturel. En effet, la recherche a permis d’affirmer que la « grande majorité des
enseignants se sentent incompétents [face a] la gestion de la diversité des éléves réunis dans un
méme groupe (Humphrey et al., 2006; Ramel et Lonchampt, 2009; Ramel et Benoit, 2010) »
(Prud’Homme et al., 2011, p. 14). Donc, leur difficulté¢ a comprendre ou a soutenir les besoins
linguistiques et culturels des éléves immigrants conduit a une adaptation unidirectionnelle des
¢léves et des tuteurs vers leur nouveau milieu de vie scolaire (Magnan et al., 2021; Skutnabb-
Kangas et McCarty, 2008). Bofili (2022) soutient dans son étude que la formation des
enseignants constitue, dans le milieu scolaire franco-ontarien, le facteur favorisant le plus la
réussite scolaire des éléves selon les directions d’école. Il peut s’agir tant de la formation initiale
que continue, offerte par les directions et les conseils scolaires. Gérin-Lajoie et Jacquet (2008)

constatent malheureusement que :
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La formation initiale a 1’enseignement regue, de méme que la formation en cours
d’emploi, ne semblent pas adresser suffisamment la question de la diversité au sein de
la salle de classe. [Ainsi] la diversité raciale et culturelle des éléves est souvent ignorée
par les [enseignants, ayant un] discours [qui] s’inscrit dans la philosophie de I’éducation
multiculturelle, soit de « célébrer les différences ». (Gérin-Lajoie et Jacquet, 2008,

p.33)

A notre avis, cela souligne encore plus I’importance de « vraiment soutenir le travail [des]
profs » (Bofili, 2022, p. 128) pour offrir aux éléves un contexte d’apprentissage interculturel
qui maximise leurs chances de réussite. Ce sont notamment les pratiques pédagogiques
préconisées par les enseignants qui peuvent guider les processus d’acculturation de 1’¢éléve
immigrant. De plus, sous une perspective écosystémique, nous croyons que les enfants
immigrants jouent un réle de premier plan dans le processus d’acculturation de leur famille en
fréquentant le systéme scolaire franco-ontarien, car c’est I’enfant, en fréquentant 1’école franco-

ontarienne, qui introduit en quelque sorte la relation entre sa famille et son enseignant.

6. L’acculturation
La notion d’orientation de la diversité (Berry, 1997, cité dans Ng et Bloemraad, 2015)
ou d’acculturation’ (Kanouté, 2002) se définit comme étant :

Un ensemble de phénomenes faisant référence au processus d’adaptation bidirectionnel
qui résulte de contacts continus et directs entre des groupes d'individus de cultures
différentes, et qui entraine des changements dans les modeles culturels initiaux de 1’un
ou des deux groupes (Graves, 1967; Bourhis et al., 2008). (Aghasi-Sorkhabi, 2010,

p. 41)

Kanouté¢ (2002) définit un contexte d’acculturation comme étant « [I’] espace
multidimensionnel ou la personne d’origine immigrante négocie les termes du rapport a la
société d’accueil au mieux de ses capacités, de ses intéréts et des possibilités qu’offre le
contexte » (p. 186). En effet, gérer les disparités culturelles dans un contexte migratoire
constitue un défi, du fait que I’immigration engendre « des oppositions » entre les différences
(Aghasi-Sorkhabi, 2010, p. 87). Dans leur recherche, Berry et Hou (2016) font ressortir que
I’acculturation par I’intégration engendre un meilleur sentiment d’appartenance des immigrants
a la société d’accueil, car ils ont un plus grand bien-étre en acceptant leur bagage culturel et en

le développant davantage au contact de leur société d’accueil. A I’inverse, 1’assimilation

7 L’acculturation comprend quatre orientations : I’assimilation (il est attendu du groupe minoritaire d’adhérer a la
culture du groupe dominant), la séparation (le groupe minoritaire refuse d’adopter la culture du groupe dominant),
la marginalisation (le groupe majoritaire rejette la culture du groupe minoritaire) ou l’intégration (le groupe
dominant et le groupe minoritaire s’adaptent a la culture 1’un de I’autre) (Kanouté, 2002; Ng et Bloemraad, 2015).
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apporte une santé mentale et une satisfaction de la vie moindre (Berry et Hou, 2016). Dans le
présent contexte, malgré la toile de fond politique qui vise la dimension intégrative de
’acculturation, il nous semble que les écoles de langue frangaise en Ontario vacillent vers une
¢ducation francophone dans le but d’une cohésion sociale, ¢’est-a-dire vers le développement
d’un multiculturalisme scolaire pour une meilleure intégration a la société d’accueil (Berry,
2013). Nous voyons que la logique du systéme scolaire franco-ontarien penche davantage vers
la dimension assimilatrice de I’acculturation (Berry, 2013; Kanouté, 2002; Ng et Bloemraad,
2015). De plus, Fleuret et Dulude (2023) rappellent que les normes et les politiques actuelles
en éducation sont distantes de la réalité¢ et qu’elles font obstacle a I’intégration sociale des
familles immigrantes, tant parents qu’enfants. A nos yeux, cela souligne d’autant plus
I’importance de la participation des parents et de leur implication dans le milieu scolaire (ibid.)
et inversement. L’école doit aussi donner la légitimité qui leur revient aux familles des éléves
et a leurs pratiques familiales. Il est donc primordial de renforcer la relation entre I'EFC. Pour
permettre cela, 1’école doit reconnaitre le role central qu’elle a a jouer aupres des éleves, de leur
famille et de la communauté, ainsi qu’agir dans ce réle. Ces agirs vont influencer les enfants,
en ce sens que c’est au contact du réseau scolaire que les éléves se créent de nouveaux reperes

culturels dans la société d’accueil, leur permettant de fagonner leur développement identitaire.

7. La construction identitaire

La construction identitaire découle du constructivisme social et de la culture, qui en est
un point central : « c’est la culture, avec ses systémes symboliques, qui donne forme a la vie et
a Iesprit [...]. [Notre] fagon de vivre, culturellement adaptée, dépend des significations, des
concepts et des modes de discours que nous partageons avec les autres » (Dumora et Boy, 2008,
p. 6). Cuche (2004) souligne que la culture et I’identité¢ culturelle vont de pair, mais sont
différentes. D’un coté, la culture provient de mécanismes inconscients, tandis que de ’autre,
I’identité provient de mécanismes conscients, car elle est développée selon les processus
d’appartenance, donc lorsque différentes perceptions se confrontent (Mabilon-Bonfils et Zoia,

2016).

7.1 Le concept d’identité

Selon Aghasi-Sorkhabi (2010), I’identité est une notion qui est difficilement cernable,
car polysémique. Elle peut étre vue comme un « qui suis-je? » qui, finalement, renferme des
variantes anthropologiques, sociologiques et psychologiques toutes liées au sentiment

d’appartenance aux groupes. De ce fait, I’identité d’une personne s’organise et se développe
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continuellement en contact avec d’autres personnes d’un groupe, en adoptant ce qui le
représente pour se créer une « image de soi » (Bérubé¢, 2004, p. 17) différente de celle des autres
(Mabilon-Bonfils et Zoia, 2016). L’identité, qu’elle soit individuelle ou collective, évolue tout
en étant plurielle, complexe, négociée et stratégique : elle ne correspond pas a « un modele

unique » (Abdallah-Pretceille, 2008, p. 21). Elle est donc dynamique et évolutive.

Plus spécifiquement, I’identité ethnolinguistique est pensée de manic¢re a voir les
différentes collectivités ethnolinguistiques se distinguant par leur histoire, leur culture et leur
langue (Deveau et al., 2005). Deux composantes caractérisent 1’identité ethnolinguistique :
I’1dentité personnelle et I’identité sociale (Tajfel, 1978; Tajfel et Turner, 1986; Giles et Johnson,
1987, cités dans Deveau et al., 2005). La premiére référe aux « intéréts, gots et idiosyncrasies
de la personne » (Deveau et al., 2005, p. 79). La seconde renforce le « Nous » (ibid.) en
reconnaissant 1’appartenance au groupe et aux dimensions affectives de cette appartenance.
Selon Dervin (2024), les origines ont une place d’importance dans le développement identitaire
de I’individu. Elles peuvent soit dicter la vision du monde de celui-ci en lui donnant un
sentiment de réconfort et d’appartenance en se référant a son héritage et ses traditions ou, a
I’opposé, étre I’origine d’un certain détachement, car les origines ethnoculturelles sont vues
comme restrictives, donc I’individu priorise ses objectifs et ses aspirations personnels (ibid.).
Nous voyons alors ici que dans la mesure ou les origines des éléves ne sont pas forcément
considérées a 1’école, son appartenance au milieu scolaire peut en étre affectée et créer une

certaine séparation.

Matteau (2006) soutient également que la construction identitaire est dynamique et
permet a I’individu de se développer, de se définir et de se reconnaitre en réfléchissant et en
agissant comme il le souhaite dans son environnement naturel et social (Gérin-Lajoie, 2020).
C’est I’identité dynamique qui joue dans le développement du sentiment d’appartenance d’un
individu envers le milieu dans lequel il vit. Par exemple, une personne qui vit et qui apprend
dans son milieu culturel primaire développe un sentiment de compétence, d’autonomie et
d’appartenance qui s’y rattache, donc un engagement identitaire plus grand (Deveau et al.,
2005). Sachant que les ¢léves immigrants prennent place dans un systéme culturel et scolaire
différent de celui qu’ils connaissent, nous pouvons penser que le sentiment de compétence,
d’autonomie et d’appartenance n’est pas développé de la méme maniére et au méme degré. En
ce sens, Beauregard et al. (2017) ont découvert dans une étude-intervention menée aupres de

jeunes immigrants que ceux-ci ressentent un sentiment d’étrangeté face a leur bagage culturel
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et langagier mixte dans leur milieu scolaire francophone. Une analyse souligne que I’aliénation
et I’altérité sont centrales a la construction identitaire : « les jeunes immigrants ont [...] recours
a des stratégies d’assimilation et de différenciation qui [déplacent] les frontieres de leur(s)
identité(s) » (Beauregard et al., 2017, p. 114). De plus, Farmer (2016) réitére dans sa recherche
I’influence directe du mouvement migratoire des éléves immigrants dans la construction de leur
identité. En d’autres mots, 1’identité référe a ce qui définit une personne, a ses propres yeux et
aux yeux des autres, que ce soit visible ou non, en lien avec les groupes fréquentés et la culture
d’appartenance (Tap, 1988, cité dans Beauregard et al., 2017). Celle-ci se fagonne donc a

travers leurs expériences sociales et culturelles, dont celles scolaires.

En somme, 1’approche interculturelle favorise une reconnaissance constructive de la
diversité culturelle, en mettant en avant un pluralisme harmonieux qui valorise le vivre-
ensemble. En éducation, cela se traduit par des pratiques pédagogiques différenciées et
inclusives, visant a développer le sentiment d’appartenance et les compétences interculturelles
des ¢€leves tout en valorisant leur bagage culturel. Cependant, des défis persistent dans le milieu
franco-ontarien, ou une tendance a l'assimilation et une formation inadéquate des enseignants
limitent I’intégration et la réussite des ¢léves immigrants (Ng et Bloemraad, 2015). En se basant
sur les sous-systémes de Bronfenbrenner (1979), nous pouvons mieux comprendre la fagon
dont se fagonne 1’identité de 1’enfant, car ces sous-systémes ont une influence directe sur son
développement et sur ses besoins socioscolaires (Potvin, 2013) : le macrosystéme tend a
imposer un mode¢le de valeurs dominant, ce qui peut avoir comme conséquence d’entraver la
construction identitaire et I’intégration de 1’¢leve. Cela affecte alors son besoin d’appartenance
a un groupe, en ce sens que cela peut limiter sa pleine participation au vivre-ensemble scolaire
et social (ibid.). Ensuite, les microsystémes, tels que 1’école, la famille et la communauté,
semblent refléter une méconnaissance de la richesse que les uns peuvent apporter aux autres,
ce qui sollicite le besoin de reconnaissance comme étre « unique » de I’enfant (Potvin, 2013,
p. 13), tandis que les mésosystémes reflétent des difficultés de communication et de
collaboration mutuelles ce qui peut affecter le besoin de ’enfant a avoir des relations de
confiance avec leur entourage (ibid.). Enfin, l'ontosystéme-éléve est au cceur du processus
d’adaptation, influencé par son capital social et culturel (Bourdieu, 1979). Par exemple, ce
décalage entre ce qu’il est et ce qu’on veut de lui, influencé par les sous-systémes, peut affecter
son sentiment de compétence et d’appartenance pourtant essentiel pour se développer et réussir
dans le milieu scolaire francophone. Tandis que son bagage culturel et linguistique constitue

une richesse, il peut représenter aussi une source de dévalorisation lorsqu’il n’est pas reconnu
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dans le milieu scolaire. Cela peut donc affecter son besoin de comprendre pour entreprendre,

soit son adaptation a la langue et a la culture de la langue de scolarisation (Potvin, 2013).

7.2 Le capital culturel

Intrinseéquement liés a 1’identité, on retrouve le capital culturel et 1’habitus, chers a
Bourdieu (1979), qui sont en quelque sorte I’ensemble des schémes socioculturels intériorisés
depuis le plus jeune age, résultant de I’éducation regue, de la sensibilisation culturelle
prodiguée, ainsi que des lieux et des personnes fréquentés (Pepiot-Gandeel, s.d., cité dans
Dervin et Auger, 2019). Le capital culturel, transmis socialement, référe a trois états :

L’état incorporé, c’est-a-dire sous la forme de dispositions durables de 1’organisme ; a
[’état objective, sous la forme de biens culturels, tableaux, livres [...], etc. ; et a ['état
institutionnalisé [en quelque sorte [la] forme d’objectivation [...] [du] capital culturel®.
(Bourdieu, 1979, p. 3)

Il y a donc aussi des porteurs autonomes de culture (tels que les institutions scolaires ou les
groupes ayant des croyances). Toutefois, on note des dissonances entre la vision de I’école et
celle de certaines familles entre le capital objectivé et incorporé (Lahire, 2016). Par exemple,
I’école peut fournir aux familles des abonnements a des plateformes de lecture nivelée en ligne,
en insistant aupres des parents de les utiliser a la maison pour lire avec leur enfant. Ils peuvent
adhérer alors a la plateforme pour étre de « bons parents », soit les parents que 1’école veut
qu’ils soient, mais comme la lecture a la maison ne fait pas nécessairement partie de leur capital
culturel, ces dernieres, objectivées par I’école, ne sont pas incorporées dans le milieu familial.
En effet, les parents ne sont souvent pas tous des lecteurs et pas forcément francophones non

plus (Fleuret, 2014).

Si on I’aborde de fagon métaphorique le capital culturel d’un individu, ce dernier peut
se représenter par une maison ayant comme fondation indispensable la famille. En fait, comme
le milieu familial est le premier lieu de socialisation de ’enfant, le capital culturel des parents
teinte directement celui de leur enfant (ibid.). De plus, la « socialisation différe d’une famille a
’autre, a savoir que les représentations entretenues par les parents a 1’égard de la langue peuvent
varier, notamment en fonction de leur origine culturelle » (Bastien, 2024, p. 15). Cela justifie

que le bagage culturel d’un éléve a I’autre soit différent. Par la suite, par les mésosystémes, les

8 11 y a aussi les biens matériels qui s’ajoutent, dont le capital économique ou toutes autres choses tangibles et
disponibles a travers le temps (tels que des écrits ou des ceuvres d’art). Toutefois, cette dimension du capital
culturel ne représente pas le sujet de notre these.
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murs se forment progressivement au contact des milieux sociaux secondaires, soit de I’école et

de la communauté (Bourdieu, 1979; Bronfenbrenner, 1979).

Bourdieu (1979) porte un regard sur le capital culturel et le réle de ce capital qui donne
un éclairage sur les situations d’inégalités sociales. En d’autres mots, il est primordial de
reconnaitre et de 1égitimiser le capital culturel des €léves et de leurs familles, notamment leur
bagage migratoire et linguistique afin de mieux comprendre leurs besoins socioscolaires pour
adapter les pratiques pédagogiques (Papazian-Zohrabian et al., 2018; Potvin, 2013). Nous
sommes d’avis que tous les individus sont différents et que leurs besoins socioscolaires peuvent
aussi diverger selon leur vécu familial, scolaire et communautaire. Par cela, le modé¢le
écosystémique de Bronfenbrenner (1979) et le capital culturel de Bourdieu (1979) sont
complémentaires dans notre recherche. Le modele écosystémique de Bronfenbrenner (1979)
centre aussi 1’éléve dans I’écosystéme, tout en considérant les relations multidirectionnelles
qu’il a avec les sous-systemes et entre ces sous-systemes. Par exemple, I’¢éléve peut étre
amen¢ a percevoir et a réagir a son environnement autrement en fonction de son capital culturel.
Puis, son identité semble étre dynamique au contact de son écosystéme et surtout par rapport a
la maniére dont les systémes agissent sur lui en sollicitant ses facteurs de protection et en
affectant sa réussite scolaire (Bourdieu, 1979; Gérin-Lajoie, 2020; CTREQ, 2013a; 2013Db).
Cela souléve alors la place primordiale de 1’éléve comme point de départ des apprentissages,
incitant, ainsi, a mettre de 1’avant des pratiques pédagogiques inclusives qui répondent a leurs
besoins socioscolaires spécifiques (Potvin, 2013). En effet, nous croyons que la relation EFC
peut influencer I’identité de I’enfant et sa réussite scolaire en misant sur des pratiques inclusives

qui répondent a ses réels besoins socioscolaires (CTREQ, 2013a; 2013b).

En résumé, le capital culturel des ¢éléves immigrants fagonne la vision qu’ils ont de leur
milieu ainsi qui le systéme scolaire franco-ontarien. Comme mentionné plus haut, les liens
collaboratifs qui s’édifient dans le modele écologique des éleves sont primordiaux et constituent
la base conceptuelle de cette recherche. Ils sont les points d’ancrage du développement
identitaire des éléves immigrants, en 1’occurrence de leur sentiment d’appartenance et leur
réussite scolaire et sociale. Ainsi, le sentiment d’appartenance des éléves, que nous considérons
comme un ¢lément clé pour leur épanouissement et leur réussite, semble reposer sur une
reconnaissance explicite de leur bagage culturel et linguistique. En intégrant ces richesses dans
les pratiques pédagogiques et en favorisant une collaboration authentique entre les systémes

familiaux, scolaires et communautaires, il semblerait possible de créer un environnement ou
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chaque éleéve se sent accepté, valorisé et outillé pour participer pleinement au vivre-ensemble

scolaire et social.

7.3 Le sentiment d’appartenance

Le sentiment d’appartenance et 1’identité sont deux concepts qui sont liés aux
spécificités culturelles de 1’individu, et influencés par les mesures inclusives. En effet, les
changements auxquels fait face ’individu déstabilisent I’identité et la culture : ce sont ces
déséquilibres qui se créent au contact des autres qui vont dicter le sentiment d’appartenance de
celui-ci envers un groupe (Aghasi-Sorkhabi, 2010). Il se développe en cdtoyant différentes
personnes de la société en s’appropriant et en se reconnaissant dans « leurs ressemblances, leurs

différences, leurs accords et leurs désaccords » (MIDI, 2015, cit¢ dans Djuidje, 2020, p. 7).

L’importance de la logique écosystémique, de la collaboration EFC (Papazian-
Zohrabian et al., 2018), est qu’elle va influencer le sentiment d’appartenance des ¢€leves
allophones envers la communauté scolaire franco-ontarienne. Fleuret et Dulude (2023)
rappellent qu’il est alors important de prendre compte des politiques éducatives et des valeurs
qu’elles véhiculent, ainsi que la maniére dont elles influencent I’implication des parents envers
I’école et vice versa. De plus, les recherches soutiennent que le développement du sentiment
d’appartenance envers le milieu scolaire et la société d’accueil favorise la santé mentale,
impactant le processus d’adaptation des ¢éléves immigrants face aux difficultés qu’ils vivent a
leur arrivée dans leur nouvel environnement de vie (Beiser et Hou, 2017; Papazian-Zohrabian

et al., 2018).

Nous soutenons que, pour développer adéquatement un sentiment d’appartenance a une
communauté, il est primordial de considérer le développement identitaire unique de 1’éléve, en
I’occurrence son capital culturel et son écosysteme, donc la relation entre 1’enfant-¢léve, la
famille, la classe, I’école et la communauté (Boulanger et al., 2011; Bronfenbrenner, 1979). Le
diagramme de Caroll ci-bas présente la convergence entre la valorisation du caracteére de
I’individu et son sentiment d’appartenance, en présentant le type d’acculturation (Kanoutg,

2002) qui en résulte.
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Tableau 3

Tableau modifié du cadre pour l'inclusion adapté de Shore et al. (2011)

Faible sentiment
d’appartenance

Fort sentiment
d’appartenance

Faible valorisation du
caractére unique de
Pindividu

Exclusion
Lindividu n’est pas traité
comme un membre de
I’organisation  ayant une
valeur unique dans le groupe
de travail.

Assimilation

L’individu est traité comme un
membre de I’organisation
dans le groupe de travail
lorsqu’il se conforme aux
normes de la  culture
organisationnelle/dominante
et minimise ["unicité.

Forte valorisation du
caractére unique de
Pindividu

Différenciation

L’individu n’est pas traité
comme un membre de
I’organisation dans le groupe
de travail, mais ses
caractéristiques uniques sont
considérées comme
précieuses et nécessaires a la
réussite du groupe/de

Inclusion

L’individu est traité comme un
membre de ’organisation et
est également
autorisé/encouragé a
conserver  son  caractére
unique au sein du groupe de
travail.

I’organisation.

Note. Adapté d’Equité, diversité et inclusion (EDI) : au ceeur de la réussite étudiante (p. 11,
tableau 1), par I’Observatoire sur la réussite en enseignement supérieur, © 2013. Adapté avec
permission.

Comme on peut le constater, la forte valorisation du caractere unique de 1’individu s’additionne
au fort sentiment d’appartenance de I’enfant immigrant pour avoir comme résultat une « réelle »
inclusion. Paralléelement, en valorisant peu ce caractere tout en développant un fort sentiment
d’appartenance a la communauté, il peut y avoir un phénomeéne d’assimilation. Donc, on peut
voir a quel point cela est complexe et délicat. Il est intéressant aussi de relever que méme peu
valorisé, le sentiment d’appartenance se développe malgré tout. Donc, nous croyons que le vrai
défi de 1’école franco-ontarienne, pour inclure les éleves immigrants, est de reconnaitre leur
habitus pour qu’ils se sentent valorisés et accueillis a I’école et qu’ils développent un potentiel
sentiment d’appartenance a la francophonie ontarienne. Cela constitue une solution réaliste,
mais remplie de défis, afin de conserver et revitaliser le frangais en Ontario. Cette valorisation
de I’identité unique et du sentiment d’appartenance de I’éléve immigrant met en lumicre la

nécessité d’un soutien constant et adapté des leur arrivée dans la société d’accueil.

De ce fait, il nous semble important d’aborder aussi que les €éléves et leurs familles
s’adaptent selon leur environnement, notamment par les mesures d’accueil mises en place, et
vivent des expériences en tant que nouvel arrivant. La figure ci-dessous, réinventée du modéle
de Bibeau et al. (1992) par Thibault (2012), illustre de fagon pertinente les différents ¢léments
a considérer lorsqu’un éléve immigrant et sa famille arrivent dans la société d’accueil. Cela
souligne que la place de I’école demeure centrale quant aux facteurs de fragilisation qui peuvent

altérer le développement du sentiment d’appartenance si le filet de soutien est faible, voire
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absent. Thibault (2012) soutient 1’ensemble EFC comme porteur de la réussite scolaire des

¢léves immigrants.

Figure 4

Schéma modifié des expériences pivots

Projet migratoire

e T e 1

Facteurs de fragilisation |
Risque de traumatisme
! I Faible maitrise de la langue
__________________ | Niveau de scolarisation !
préalable |
Incompréhension des :

i Facteurs de protection | : Arrivée au Canada | i

i Evaluation diagnostique et | l Confrontation a la réalité
suivi I |
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! communauté | Famille Relation école-famille |
! Expression dg Iéléve | Société T T T T T N
! Accueil | Ecole
s L._._. ! S I !
: Conjonctures i Conjonctures |
! protectrices | fragilisantes
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L. _ [ - 1 _« 1 o lL_._._ [~ _
e . - romrT !
| Inclusion C‘r‘fp?‘.:lte de | Exclusion |
Bien-étre résilience Mal-étre

Note. Adapté du Schéma des expériences pivots de Bibeau et al. (1992) en fonction des chances
d’inclusion des éleves réfugiés (p. 130, fig. 6), par M. Thibault, 2012. © 2012 par M. Thibault.
Adapté avec permission.

En effet, les pratiques pédagogiques semblent directement en lien avec le modele des
expériences pivots de Bibeau et al. (1992). Une expérience pivot est une situation qui vient
fragiliser ou protéger la personne immigrante a son arrivée au pays et qui affecte son bien-étre
psychologique et son expérience de migration (Thibault, 2012). Plus précisément, elle constitue
un moment clé dans la vie d’une personne et change la trajectoire de son développement
personnel et social (ibid.). Dans sa recherche sur 1’inclusion d’¢éléves provenant de familles

immigrantes et réfugiées, Thibault (2012) soutient que les €léves immigrants vivent des
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expériences pivots lorsqu’ils fréquentent le milieu scolaire nouveau de leur pays d’accueil, donc
un milieu différent de celui auxquels ils sont familiers (ibid.). Le chercheur se référe
principalement aux conjonctures protectrices et fragilisantes découlant des expériences pivots
du modele de Bibeau et al. (1992), soit des expériences que peuvent vivre un individu lorsqu’il
est en interaction, et se référant aux spheres individuelles, familiales et sociales (ibid.). Selon
Bibeau et al. (1992), il existe sept conjonctures protectrices et sept conjonctures fragilisantes
paralléles en lien avec le projet migratoire, soit quatorze conjonctures au total :

le gain/la perte; I’interaction/I’isolement; la sécurité/I’insécurité;
I’intégrité/1’éclatement; la confiance/la méfiance; la continuité/la rupture; I’estime de
soi/I’infériorité. (Thibault, 2012, p. 56)

D’abord, pour les familles, I’éducation méme de leur enfant est vue comme un gain, donc une
premiere conjoncture protectrice (Thibault, 2012). La perte, quant a elle, est considérée comme
la conjoncture fragilisante la plus fréquente chez les ¢éléves immigrants, se traduisant par la
perte de membres de la famille, d’amis ou de reperes culturels (ibid.). Ensuite, ’interaction
permet aux ¢€léves de s’exprimer dans le milieu scolaire par rapport a qui ils sont, tandis que
I’isolement peut étre causé par le bris de compréhension de la culture scolaire majoritaire, y
compris la « langue d’enseignement » (Thibault, 2012, p. 62). Puis, la sécurité est apparente
lorsque I’inclusion scolaire est réelle (ibid.), tandis que le phénomene de « regroupement »
(Thibault, 2012, p. 63) sécurise les éleéves et valide leur identité culturelle. Ensuite, 1’insécurité
peut se faire ressentir dans la fausse inclusion qui affecte la réussite scolaire et le bien-étre
familial (ibid.). Puis, I’intégrité et I’éclatement font référence a « la culture d’origine des
réfugiés et des immigrants [par rapport a] la dominance de la culture majoritaire du pays
d’accueil » (Thibault, 2012, p. 64). L’intégrité a lieu quand la relation parents-enseignant est
égalitaire, c’est-a-dire que les parents sont reconnus et respectés selon leur bagage identitaire
(ibid.). L’éclatement se produit si certains éléves sont favorisés par rapport a d’autres selon leur

culture ou leur situation socioéconomique (ibid.).

Pour poursuivre, la confiance par le respect des cultures se produit lorsque les éleves
sont autorisés a développer leur langue d’origine dans la société d’accueil (Thibault, 2012). La
méfiance est alors causée par « la divergence entre les valeurs familiales et les valeurs de la
société d’accueil transmises par I’école » (Thibault, 2012, p. 64). Puis, la continuité se veut
lorsque les acteurs scolaires incluent la langue d’origine des éléves pour apprendre plus
aisément a 1’école (ibid.). Parallélement, la rupture est engendrée par le processus méme

d’immigration, par le fait qu’il y a une rupture directe avec les reperes culturels et identitaires
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(Thibault, 2012). Enfin, I’estime de soi est directement affectée par le fait que la langue
d’origine est autorisée a 1’école. Dans le cas contraire, I’infériorité se produit lorsque 1’enfant
se doit de remplacer sa langue d’origine par la langue de scolarisation (ibid.). Donc, selon les
expériences pivots et les conjonctures sollicitées, les éléves peuvent soit développer de la
résilience et un sentiment de bien-étre en étant inclus, ou de mal-étre en étant exclus (Thibault,

2012).

De plus, Thibault (2012) souligne, dans sa recherche, que la différenciation pédagogique
(notamment I’utilisation des programmes ALF et PANA) est la pratique la plus mentionnée par
les directions d’école pour soutenir la réussite et 1’inclusion scolaires des ¢leves réfugiés en
touchant six des sept conjonctures protectrices. Sa recherche souligne des principes d’équité,
fondamentale a I’approche inclusive, car elle demande aussi la reconnaissance des singularités,
dans le but d’une réussite sociale (Magnan et al., 2021; Prud’Homme et al., 2011). De ce fait,
nous estimons que 1’éducation inclusive est donc une avenue a emprunter pour soutenir le

développement du sentiment d’appartenance des €éléves au milieu scolaire.

Il est alors d’autant plus important de comprendre que « vivre sur un territoire donné et
avoir la nationalit¢ correspondante n’implique pas nécessairement un sentiment
d’appartenance, un lien civique, et ne signifie pas non plus le partage « automatique » des
valeurs communes « promues » (Abdallah-Pretceille, 2008, p. 21). Afin qu’une société soit
réellement pluraliste, le sentiment d’appartenance a la société d’accueil et celui envers le groupe
ethnoculturel ne doivent pas étre en opposition (Aghasi-Sorkhabi, 2010). Dans une recherche
exploratoire effectuée aupres d’éleves du secondaire et de futurs enseignants d’écoles franco-
ontariennes, Lévesque et al. (2015) soutiennent que le sentiment d’appartenance a la
francophonie ontarienne est intrinséquement et principalement li¢ au récit identitaire de
« survivance » qui lui est associé. Ce récit se révele comme €tant « [une] vision du passé axée
sur la militance et la prévalence des luttes du groupe franco-ontarien qui cherchent a préserver

son héritage ou valoriser son patrimoine historique et culturel » (Lévesque et al., 2015, p. 195).

Alors ou se situe I’enfant-éléve immigrant par rapport a cette vision? A nos yeux, dans
le cas présent, la prévalence de la culture franco-ontarienne dans les politiques va a 1’encontre
des principes mémes d’équité et d’inclusion, en mettant un frein a ’acceptation et au partage
de la diversité en milieu scolaire, de sorte que la réussite scolaire des éléves en est affectée

(Fleuret, 2020; Gérin-Lajoie, 2020). Tandis que le systeme d’éducation constitue un mécanisme
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de soutien essentiel pour I’intégration et le bien-étre des éléves immigrants, ce méme systéme
crée une barriere a I’inclusion en raison de ses bases protectionnistes qui, en quelque sorte,
accentuent la séparation entre la culture francophone et les autres cultures (Fleuret, 2020; Gérin-
Lajoie, 2007; Papazian-Zohrabian et al., 2018). Il est évident pour nous que, selon la logique
écosystémique, jumelée au capital culturel des enfants, la PAL, ainsi que les lois, les politiques,
les programmes et les divers autres documents sous-jacents, influence la mise en pratique de
I’inclusion pour le développement du sentiment d’appartenance des ¢léves immigrants dans les

salles de classe en milieu francophone minoritaire.

8. Synthese

La reconnaissance de la diversité est un élément central dans I’inclusion scolaire et dans
le développement du sentiment d’appartenance des éleves immigrants. Ce processus repose sur
une collaboration entre tous les acteurs entourant I’éléve (sa famille, son ¢école et sa
communauté) et sur des principes d’équité, une approche interculturelle, le vivre-ensemble et
une ouverture a la diversité et a 1’ Autre (Boulanger et al., 2011; Fleuret, 2020; Gérin-Lajoie,
2020; Papazian-Zohrabian et al., 2018; Prud’Homme et al., 2011; Sanchez-Mazas et Fernandez-
Iglesias, 2011). Cependant, sans ces considérations et ces pratiques humanistes, les valeurs dites
« inclusives » a la base du systeme éducatif franco-ontarien risquent de mener a I’assimilation
culturelle des nouveaux arrivants. Cela souléve des interrogations sur un possible racisme
silencieux dans les politiques multiculturelles canadiennes et sur les croyances identitaires qui
se reflétent dans les politiques éducatives ontariennes (Kymlicka, 2021). De plus, ces
dynamiques rendent difficile I’inclusion des éléves immigrants dans les écoles franco-
ontariennes et limitent leur développement identitaire et leur sentiment d’appartenance. Nous
croyons qu’une analyse approfondie des documents de référence en éducation francophone

minoritaire est nécessaire pour déterminer s’ils constituent un levier ou un frein a cet égard.

Enfin, la prise en compte du capital culturel (Bourdieu, 1979) et du modé¢le
¢cosystémique de Bronfenbrenner (1979) offrent un éclairage intéressant. Ils mettent en
évidence les interactions entre les différents systemes affectant 1’éléve. Ces systémes, en
constante interaction, influencent le capital culturel de 1’¢léve, lequel évolue de maniere
dynamique au fil des échanges avec son environnement (Bourdieu, 1979; Gérin-Lajoie, 2020).
C’est en explorant ces liens que nous pouvons mieux comprendre en quoi et comment le
sentiment d’appartenance des éléves se développe. De ce fait, la reconnaissance des identités et

des singularités, soit la valorisation de la diversité¢, semble essentielle pour établir des
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connexions significatives entre celui-ci et son milieu scolaire, favorisant ainsi un sentiment

d’appartenance (CTREQ, 2013b; Fleuret, 2020).

Les questions spécifiques de la recherche
Apres avoir présenté notre cadre conceptuel, nous pouvons répondre plus spécifiquement a la
question initiale qui était :

En considérant les mécanismes protectionnistes du contexte sociolinguistique retenu,
est-il possible, pour les familles et leurs enfants scolarisés dans les écoles francophones, de

développer un sentiment d’appartenance a la francophonie ontarienne?

Nos sous-questions relatives au sentiment d’appartenance sont :
1. Est-ce les ¢leéves sont autorisés a garder leurs singularités au sein de 1’école?
2. Existe-t-il un lien entretenu par les éléves immigrants entre leur habitus familial et
culturel et la culture gravitant autour de la langue de scolarisation?
3. De quelles fagons les parents sont inclus dans le cheminement de leur enfant au sein
de I’établissement scolaire?
4. Est-ce que le caractére unique des éléves immigrants est reconnu comme ressource

pour leurs apprentissages dans les écoles franco-ontariennes?
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Notre projet de recherche est pensé sous une posture épistémologique descriptive, tout
en empruntant le type qualitatif (Campenhoudt et al., 2017; Gagnon, 2016). En effet, le but est
de présenter et d’analyser les données descriptives émergentes de ce phénomene social et
scolaire (Bourgeois, 2022). Le tout permettra de traiter les diverses facettes liées aux
questionnements selon le contexte, ainsi que de décrire et de comprendre le phénomene étudié

(Bourgeois, 2022).

9. Les participants

Pour ce faire, la population visée dans cette recherche est composée d’éleves
immigrants. Nos participants de la 4° a la 6° année (entre 9 et 12 ans ; n=6) fréquentent une
école francophone en Ontario. Ce choix nous permet d’avoir un échantillon aléatoire des ¢éléves

immigrants.

D’abord, nous avons obtenu I’approbation du Comité Ethique de I’Université d’Ottawa
pour donner le feu vert au projet. Ensuite, pour recruter les €éléves, nous avons contacté le
conseil scolaire afin que celui-ci puisse nous référer aux écoles qui sont connues pour accueillir
un grand nombre d’éléves immigrants. La raison est que nous voulions avoir acces a des écoles
nous permettant de recruter la population visée selon nos criteres, soit des éléves immigrants
de la 4° a la 6° année ayant fait partie du programme PANA ou faisant toujours partie de ce
programme, pour ainsi avoir plus de participants potentiels et atteindre 1’échantillon recherché

(Bourgeois, 2022). Apres avoir contacté cing écoles, deux d’entre elles ont approuvé le projet.

Pour la premiére phase du recrutement, une lettre d’information a été envoyée aux
parents des ¢€leves. Cette lettre décrit bri¢vement les intentions et le but du projet de recherche,
en plus d’inviter leur enfant a participer a celui-ci. Celle-ci a été distribuée dans les classes de
la 4° a la 6° année. Nous avons choisi ce groupe d’age, car notre recherche porte sur 1’identité
et ce groupe d’age est en plein développement identitaire et en questionnement par rapport a
ses valeurs par rapport aux systémes dans lequel ils sont (Institut national de santé publique du
Québec, 2017). De plus, plusieurs autres concepts peuvent étre difficiles a saisir pour des plus
jeunes a I’élémentaire, alors que les préadolescents de 9 a 12 ans sont plus développés sur le
plan socioaffectif, ce qui leur permet d’avoir une conscience approfondie des systémes qui
composent leur environnement (Gouvernement du Canada, 2022). De ce fait, nous avons
déterminé que les éléves plus vieux seraient visés pour la simple raison qu’ils peuvent avoir

une plus grande conscience de leur environnement social et scolaire. Ensuite, pour participer a
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la recherche, les éléves devaient avoir fréquenté une école francophone depuis plus de quatre

mois.

Pour la deuxiéme phase de recrutement, les parents (en I’occurrence, leur enfant) qui
ont démontré de 1’intérét se sont vu attribuer un formulaire de consentement pour leur permettre
de participer a I’étude. Les €léves concernés ont aussi regu un formulaire de consentement. Une
des deux écoles n’a regu aucune réponse des parents d’éléves, ce qui base notre projet dans une

école.

9.1 Le profil des éléves
Afin de souligner le bagage socioculturel des participants, nous tenons a présenter un

bref profil sociodémographique.

Tableau 4
Profil sociodémographique des participants
Pays de .0 Communauté 2
provenance Pays habités identifiée Age moyen
Eleve A Chad, Arabie Etats-Unis et africaine
Saoudite, Soudan Chad
Eléve B Guinée Guinée africaine
Eléve C Algérie Algérie arabe et musulmane
Eléve D Algérie Algérie algérienne Entre 9 et 12 ans
Elove E Données non Données non Données non
disponibles disponibles disponibles
Elove F Données non Données non Données non
disponibles disponibles disponibles

Note. © 2024 par M. Goupil.

D’abord, le premier éléve vient a la fois du Chad, de 1’ Arabie Saoudite et du Soudan et
il a indiqué avoir vécu aux Etats-Unis avant de s’étre établi au Canada. Il a exprimé s’identifier
a la communauté africaine, car il a vécu la majorité de sa vie au Chad. Le second éleve dit
provenir de la Guinée et il a indiqué y avoir habité aussi. Il s’est identifié également a la
communaut¢ africaine. Le troisieéme €léve vient de 1’ Algérie et il a dit y avoir habité avant d’étre
ici. Il s’associe a la communauté arabe et musulmane. Puis, le quatriéme €léve a aussi indiqué

qu’il est d’origine algérienne et qu’il a habité en Algérie avant d’étre en Ontario, en terminant
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par s’étre associ¢ a la communauté algérienne. Deux autres éléves ont aussi participé a la
recherche, mais des informations n’ont pas été répondues concernant leur pays de provenance,

les pays habités et la communauté a laquelle ils s’identifient.

10. Les instruments et les procédures de passation

Les instruments ont été validés (contenu) par deux experts et nous les avons réajustés a
la suite des commentaires émis afin de favoriser une meilleure compréhension de certains items.
Pour récolter les informations aupres des ¢éleves, les principes éthiques ont été respectés, sur le
plan de I’intégrité et de la confidentialité (Bourgeois, 2022). La premic¢re méthode de collecte
utilisée a été le questionnaire (annexe B). Par la suite, un groupe de discussion semi-dirigé

(annexe C) a été exécuté afin de trianguler les données.

Lorsque nous avons regardé les recherches en matiere d’équité et d’inclusion adressées
aupres d’¢éleves de 1’¢élémentaire, la recherche de Thibault (2012) a pu étre une référence, car
elle a utilisé le groupe de discussion afin de pouvoir cumuler et trianguler les données de sa
recherche selon des grilles et des indicateurs précis. Nous avons voulu nous inspirer de la méme
méthode utilisée. Toutefois, nous avons pris la décision d’amorcer la collecte de données par
un questionnaire, car nous voulions opérationnaliser les concepts choisis pour la recherche en
ayant notamment acces a des informations plus précises quant au développement socioscolaire
des enfants (Bourgeois, 2022). Enfin, rappelons qu’a ce jour les recherches sur le
développement du sentiment d’appartenance des éléves immigrants au contact du milieu
scolaire francophone minoritaire de 1’Ontario se font rares. De ce fait, nous nous devions
d’organiser notre collecte de données de la maniere la plus logique selon les concepts et les
théories, ainsi que les sous-questions, que nous avons présentées et quant aux informations que

nous pouvions recueillir en référence a ceux-ci (Bourgeois, 2022; Campenhoudt et al., 2017).

10.1 Le questionnaire

Il faut d’abord mentionner que quatre des six éléves participants ont pris part au
questionnaire. Le questionnaire a ét¢ autoadministré de manicre informatique, introduit par une
description de la recherche et de ces intentions, suivi d’un rappel des principes éthiques (annexe
B). D’une durée d’une trentaine de minutes, les questions, ordonnées en entonnoir, soit de la
plus générale a la plus spécifique en fonction des sous-questions retenues (Bourgeois, 2021;

Campenhoudt et al., 2017), ont été présentées aux participants. Elles ont également été classées
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selon les indicateurs ressortis préalablement (annexe A). Une vingtaine de questions ouvertes

et fermées (a cocher et a court développement) ont composé ce questionnaire.

Le questionnaire avait ses avantages, car les éléves 1’ont rempli a la maison et, bien que
ce n’était pas attendu, nous croyons que cela a permis aux parents d’assister d’une certaine
manicre a une partie de la recherche en support a leur enfant. De plus, le questionnaire soutenu
par Google a permis de faciliter la récupération et la compilation des données, puisqu’elles
pouvaient directement étre exportées dans un document. Toutefois, cette méthode de collecte
de données a aussi eu ses limites. En effet, comme mentionné plus haut, ce ne sont pas tous les
participants qui ont répondu au questionnaire en ligne. Cela est peut-€tre dit au manque d’acces
a la technologie a la maison ou au manque d’accompagnement parental. De plus, I’écrit a
I’ordinateur, notamment pour les questions a court développement, a pu s’avérer difficile vu les

compétences a I’ordinateur qui peuvent étre limitées chez certains enfants.

Les questions étaient classées dans six sections : introduction et autorisation, questions
d’introduction, choix multiples, questions a développement, question finale et conclusion. Les
questions d’introduction, soit deux questions a court développement, demandaient aux éléves
d’expliquer dans leurs mots leur identité et leur perception d’eux-mémes par rapport aux autres
méme s’ils sont encore en développement. L’idée, ici, en posant les deux questions suivantes,
est que nous cherchions a explorer, bien que cela soit complexe, et nous le savons, les
perceptions qu’ils détenaient de leur identité, un concept central au sentiment d’appartenance :
1. En considérant ton parcours depuis que tu es parti de ton pays, ta langue d’origine, ainsi
que ta culture familiale, comment te décris-tu en tant que personne? 2. Est-ce que tu penses
que tu es différent des autres? (annexe B). Les réponses a ces questions nous ont aussi permises
de voir ou les €léves en sont dans leur développement identitaire. Rappelons que I’identité est
dynamique, donc elle peut étre difficile a cerner, peu importe 1’age, mais surtout pour des

préadolescents.

Ensuite, dix questions a choix multiples étaient présentées. Il s’agissait de questions
fermées se répondant par oui, non ou je ne sais pas (Bourgeois, 2021; Campenhoudt et al.,
2017). Les sujets passaient de I’interculturel a la culture et la langue, puis a I’équité, I’inclusion
et la famille. Ensuite, les questions a court développement ont été présentées. Celles-ci étaient
des questions ouvertes permettant aux éléves de « [répondre] en utilisant leur propre

vocabulaire » (Bourgeois, 2021, p. 377). Certaines demandaient directement une explication,
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d’autres demandaient d’abord une prise de position, puis des justifications. Par exemple, dans
la question 17 (annexe B), les éleves devaient d’abord indiquer oui ou non a la question Est-ce
que tu penses que l’école laisse assez de place aux éleves qui viennent d’ailleurs? Puis, ils
devaient expliquer leur réponse dans la sous-partie Pourquoi? De plus, les questions étaient
placées de maniere a explorer d’abord 1’inclusion et la communauté, puis la francophonie et le
sentiment d’appartenance. Pour finir cette partie, un lien a été fait avec la famille et sa
communauté. Par la suite, la question finale du questionnaire était ouverte, se répondant par oui
ou non, puis se justifiant par pourquoi. Il s’agissait d’'une question sur le bien-étre des éléves.
Nous trouvions pertinent de finir le questionnaire en rappelant le bien-étre des éléves, un sujet
qui est central a notre recherche. Enfin, la conclusion était composée d’une phrase de

remerciement aux ¢léves pour leur temps et leur confiance envers notre projet.

10.2 Le groupe de discussion

Comme 1’¢échantillon recherché était de 15 €leves, nous avions prévu de former trois
groupes de cinq ¢éléves parmi ceux qui ont préalablement répondu au questionnaire. Compte
tenu de la petite taille de I’échantillon, nous avons créé un groupe de discussion avec les six
¢léves participants. Les petits groupes ont été privilégiés, car ils permettent un environnement
facile d’échange ou tous les €leves peuvent s’exprimer et partager leurs expériences. De plus,
nous voulions favoriser un dialogue fluide, mais dirigé, entre I’intervieweur et les interviewés

(Bourgeois, 2021; Campenhoudt et al., 2017).

La rencontre a eu une durée approximative de trente minutes. Le tout était soutenu par
un guide (annexe C) composé d’une introduction a I’étude et d’un rappel des principes éthiques,
suivi d’une question introductive, d’une quinzaine de questions ouvertes et semi-ouvertes, et

d’une question conclusive.

Le groupe de discussion a eu comme avantage de créer un climat d’échange riche,
puisque les éléves parlent entre eux et chacun se permet de nourrir les idées de ’autre. Aussi,
comme les éléves sont plusieurs a se connaitre dans le groupe, cela peut avoir rendu le partage
d’opinions plus aisé. De plus, le groupe de discussion semble avoir pu permettre d’aider la
compréhension des éléves. Bien sir, certaines limites ont pu étre relevées. Par exemple, la
compréhension des questions a pu étre difficile pour certains. De plus, il se peut que certains
participants se soient sentis plus génés et limités dans leurs réponses a cause de I’écoute et du

regard des autres €éléves du groupe qui peut étre intimidant.
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D’abord, I’introduction au groupe de discussion débutait avec une salutation aux éléves
et un rappel du sujet de la recherche. Le chercheur a aussi rappelé aux ¢éléves qu’ils peuvent
refuser de répondre ou demander de reformuler une question, ou méme d’arréter leur
participation s’ils le veulent. Puis, leur autorisation a ét¢ demandée afin d’enregistrer la
discussion. Ensuite, les différentes sections ont été choisies selon leur ordre préalable dans
I’annexe A présentant les indicateurs de la recherche. La premicre section du guide portait sur
I’interculturel et la culture et les langues, la deuxieme était sur 1’équité et 1’inclusion, et la
troisieme considérait la francophonie et la francophonie ontarienne. Par la suite, la quatriéme
section se concentrait sur 1’identité, le sentiment d’appartenance et le bien-étre, pour terminer
avec la cinquieme section qui portait sur la famille et la communauté. Pour clore, un paragraphe
de deux phrases conclusives remerciait les €léves de leur participation, leur temps et leur

confiance.

Les questions sélectionnées ont ét€ pensées de maniere a privilégier la triangulation des
données qui ont été récoltées précédemment dans le questionnaire, en respectant encore une
fois les indicateurs (Bourgeois, 2021). Ces questions nous permettent de nous centrer sur les
¢léves afin d’avoir acces a leur perception quant aux différents systémes qui peuvent I’affecter

et a leur sentiment d’appartenance dans le contexte socioscolaire donné.

Enfin, pour prévoir la discussion avec les éléves, un temps de rencontre a été déterminé
en collaboration avec la direction de 1I’école de maniere a privilégier I’horaire scolaire habituel
des ¢€leves, en misant sur le temps de diner et de récréation pour ne pas les déstabiliser dans leur
routine. Le local choisi a été pensé de maniere a éviter les distractions et encourager le dialogue

en groupe. Donc, le local d’arts de ’école a été un lieu a privilégier.

11. La compilation et ’analyse des données

Les questionnaires autoadministrés ont été soutenus par la plateforme Google Form, car
celle-ci est facile d’acces et d’utilisation, en plus d’étre disponible aux éleéves par leur systéme
informatique scolaire habituel (Bourgeois, 2021). De plus, elle compile les données de manicre
efficace et sécuritaire. Les résultats du questionnaire ont été exportés dans le logiciel Microsoft
Excel, puis réorganisés et réidentifiés selon les indicateurs (annexe A) préalablement choisis :
I’interculturel, la culture et la langue, 1’équité, 1’inclusion, la francophonie, la francophonie
franco-ontarienne, I’identité, le sentiment d’appartenance, le bien-Etre, la famille et la

communauté. Ce logiciel a aussi permis de recenser certaines réponses des éléves. Par exemple,
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les questions fermées dans la section des choix multiples (oui, non ou je ne sais pas) et les
questions ouvertes avec un choix initial de réponse (oui ou non) ont pu étre compilées et
illustrées a I’aide de diagrammes. Toutefois, ceux-ci n’ont pas été utilisés dans les résultats et
dans la discussion, compte tenu de la taille minime de I’échantillon récolté. Ensuite, nous avons
créé un nouveau projet dans le logiciel Nvivo portant le nom de notre recherche. Nous avons
par la suite créé différentes catégories correspondant a nos indicateurs, afin de faciliter la
classification des informations importées dans le logiciel. Donc, nous y avons importé le
document Microsoft Excel préalablement travaillé dans le logiciel Nvivo. De ce fait, comme les
données récoltées dans les questionnaires €taient déja catégorisées selon les indicateurs, soit les
mémes qui ont été utilisés pour catégoriser les sections dans Nvivo, cela nous a permis de créer
facilement plusieurs « nceuds » pour catégoriser efficacement les réponses dans les bons

indicateurs.

Pour les groupes de discussion, les données ont été enregistrées sur Google Recorder,
soit une application mobile de dictaphone. Par la suite, ce fichier a directement été exporté en
format Google Docs pour ressortir de maniére automatisée le verbatim a I’écrit. Afin de
s’assurer de la précision du vocabulaire transcrit automatiquement, le chercheur a transféré ce
fichier texte dans Microsoft Word et il a corrigé le verbatim a I’écrit en écoutant simultanément
I’extrait vocal enregistré (Baxter et Jack, 2008). De plus, I’intervieweur avait avec lui un carnet
de notes pour annoter les états non verbaux des interviewés et les autres informations
pertinentes des discussions (temps du déroulement, endroit, émotions et réactions de I’¢éléve,
etc.) (Bourgeois, 2021). Par la suite, afin de respecter la confidentialité, les données ont été

conservées dans une base de données sécurisée.

Les données du groupe de discussion, étant déja classées selon les sections du guide de
discussion (annexe C) et correspondant aux indicateurs mentionnés plus tot, ont été mises en
commun dans le logiciel Nvivo permettant une catégorisation efficace des questions-réponses.
Cela a permis de faciliter « la catégorisation et la codification du texte » (Campenhoudt et al.,
2017, p. 305). Rappelons que la codification du texte a été faite de maniére a respecter 1’ordre
choisi pour les questions, elles-mémes préalablement associées a un concept-clé, soit un
indicateur (annexe A). Puis, afin de s’assurer de la fidélité et de la validit¢ du processus
d’analyse, celles-ci ont été faites en respectant les indicateurs associés a chaque sous-question
de la recherche (annexe A), puis en respectant les questions du questionnaire et du groupe de

discussion correspondant & chaque indicateur appropri¢ selon chaque sous-question de la
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recherche (annexe D). En ce sens, nous avons analysé les questions-réponses qui s’associaient
aux sous-questions de la recherche, afin d’y répondre de manicre a représenter de maniere
équilibrée les indicateurs (annexe D). Selon les données collectées, des unités de sens ont pu
étre ressorties et cela a permis de trianguler les données, puis d’analyser I’ensemble pour en
faire ressortir des catégories de réponses et des informations clés, selon les quatre sous-
questions de la recherche, étant donc liées avec la question de recherche de départ

(Campenhoudt et al., 2017).

De ce fait, une mise en commun a été faite en paralléle, sur un nouveau document
Microsoft Word, afin de mettre en relation efficacement les différents éléments de réponse. Par
exemple, lorsqu’on pense a la question 1 : en quoi les éléves sont autorisés a garder leur
singularité au sein de [’école? de multiples concepts et théories ressortis dans le cadre
conceptuel (interculturel, culture et langue, etc.) sont concernés. Ensuite, la premicre question
du questionnaire qui s’y associe : en considérant ton parcours depuis que tu es parti de ton
pays, ta langue d’origine, ainsi que ta culture familiale, comment te décris-tu en tant que
personne? renseigne sur I’importance de la perception que 1’éleve a envers lui-méme pour
expliquer ses singularités. Puis, avec la deuxiéme question du groupe de discussion : est-ce que
vous pensez que [’enseignant parle de votre culture dans la salle de classe? se rattache a la
perception des enfants a la maniére dont 1’enseignant les percoit et dont il utilise leurs cultures

en salle de classe.

En observant les quatre sous-questions, il est possible de voir que chacune d’entre elles
vient rechercher les concepts-indicateurs qui ont été ressortis plus haut dans le cadre conceptuel.
Ceux-ci s’entrecroiseront et s’assembleront dans 1’analyse et la discussion afin de répondre aux
différentes facettes de la question. De plus, il est important de mentionner que notre recherche
repose sur un cadre conceptuel vaste qui présente le role d’importance de I’EFC dans le
développement identitaire des enfants, donc de leur sentiment d’appartenance. De ce fait, nous
nous devons de nous centrer sur la perspective des enfants dans notre recherche. Toutefois, cela
n’exclut pas qu’un processus de recherche semblable puisse étre poursuivi aupres de la famille,
de I’école et de la communauté, car elles sont toutes aussi importantes. Cela étant dit, notre

analyse sera expliquée dans la prochaine partie qui présentera les résultats et la discussion.
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RESULTATS ET DISCUSSION
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Cette partie est consacrée a présenter les résultats de la recherche tout en les discutant.
Ils sont organisés de maniere a répondre aux quatre sous-questions de la recherche : 1. Est-ce
que les éléves sont autorisés a garder leur singularité au sein de 1’école? 2. Existe-t-il un lien
entretenu par les éléves immigrants entre leur habitus familial et culturel et la culture gravitant
autour de la langue de scolarisation? 3. De quelles fagons les parents sont inclus dans le
cheminement de leur enfant au sein de I’établissement scolaire? 4. Est-ce que le caractére
unique des éléves immigrants est reconnu comme source pour leurs apprentissages dans les
écoles franco-ontariennes? Chacune de ces questions est justifiée en faisant rappel aux
différents indicateurs ressortis dans le cadre conceptuel, sous une perspective écosystémique :
I’interculturel, la culture et la langue, I’équité, 1’inclusion, la francophonie, la francophonie

franco-ontarienne, le sentiment d’appartenance, le bien-étre, la famille et la communauté.

Sous-question 1 : La singularité des éléves au sein de 1’école

Est-ce que les €léves sont autorisés a garder leur singularité au sein de I’école?

Pour répondre a cette premiere question, nous nous sommes d’abord concentré sur
I’ontosysteme, soit I’enfant directement, en regardant 1’identité des €leves par rapport a leurs
pays d’origine et aux communautés auxquelles ils se rattachent. Nous avons ensuite porté un
regard sur les mésosystémes, soit la relation qu’ils ont avec les microsystémes de la famille, de
I’école et de la communauté (Bronfenbrenner, 1979; Héarkonen, 2007). Pour cela, nous avons
aussi cherché a savoir si les éleéves se sentent différents des autres. Ensuite, pour voir les
concepts d’équité et d’inclusion, les éléves ont soulevé s’ils vivent des difficultés par rapport a
leur culture et leur langue au sein de ’école. La francophonie a I’école est par la suite explorée,
a la recherche de la vision que les éléves ont de celle-ci : est-elle vue et expérimentée comme
¢étant plurielle ou singuliere? Enfin, nous avons exploré le bien-étre des ¢leves qui fréquentent

1’école francophone de 1’Ontario.

Tout d’abord, les ¢leves ont indiqué comment ils se décrivaient en tant que personne en
considérant leur langue d’origine et leur culture familiale. Un €léve a indiqué étre Algérien et
musulman, mais les autres n’ont pas répondu. Donc, tandis qu’un éleéve a répondu au regard de
son pays d’origine et de la religion qu’il pratique, les autres sont restés sans réponses. Cela peut
nous suggérer que la vision de soi est ambigiie pour la majorité des éléves, car elle est tres
complexe et plurielle, donc difficile a déterminer et a vulgariser (Abdallah-Pretceille, 2008;
Aghasi-Sorkhabi, 2010) ou encore que ¢a soit tout simplement reli¢ a leur niveau de
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développement. En méme temps, nous pensons que selon leurs réponses ils ne se sont pas
vraiment arrétés sur le sujet. Pour ressortir davantage 1’identité¢ des €léves, nous les avons
questionnés quant a leur pays d’origine, car les origines des ¢léves sont déterminantes dans leur
identité (Dervin, 2024). Cinq pays ont ét¢ mentionnés. Un premier éléve a mentionné le Tchad,
I’ Arabie Saoudite et le Soudan comme étant ses pays d’origine. Puis, un autre a dit étre né en
Guinée et les deux autres en Algérie. Nous en concluons que les €léves viennent principalement

de pays d’Afrique ou d’Asie.

Ensuite, nous nous sommes intéress€¢ au parcours migratoire des éléves, soit a leur
chronosystéme (Bronfenbrenner, 1979; Hage et Reynaud, 2014), car celui-ci influence
directement I’identité des éléves immigrants (Farmer, 2016). A ce sujet, chaque éléve a dit avoir
vécu dans un seul pays avant d’arriver au Canada. Trois pays sont ressortis ; un éléve a habité
aux Etats-Unis, un autre en Guinée et les deux autres en Algérie. Enfin, compte tenu de leur
bagage culturel vari€¢, nous nous sommes penché sur ’identité¢ ethnolinguistique des enfants,
plus précisément sur leur identité sociale et le « Nous » (Deveau et al., 2005). Nous avons alors
questionné les éléves pour connaitre la communauté a laquelle ils s’identifiaient. Quatre
communautés ont été identifiées. La communauté africaine a été mentionnée par deux éléves,
dont un se rattachait davantage au Tchad. Un autre éléve s’est identifi¢ a la communauté
algérienne, et un dernier a la communauté arabe et musulmane. Les ¢éléves comprennent que la
communauté est formée de gens qui ont le méme pays de provenance. Ils comprennent aussi
qu’elle peut étre formée de personnes ayant les mémes croyances religieuses. Certains éléves
percoivent qu’ils viennent d’une communauté culturelle différente de la communauté franco-
ontarienne. Ceci nous indique qu’il y a une forme de séparation entre les communautés
auxquelles les éléves s’identifient et celle de 1’école. Nous croyons que cela peut étre en lien
avec le fait que les enfants, en référence au chronosystéme, ont été plus tot et plus longtemps
en contact avec leur propre communauté culturelle que celle franco-ontarienne rattachée au
milieu scolaire. De ce fait, nous pensons a la place qu’occupe le milieu familial dans le
développement identitaire des enfants, car la famille est le premier lieu de socialisation et que
I’identité semble grandement influencée par 1’expérience migratoire (Bourdieu, 1979;

Papazian-Zohrabian et al., 2018).

A la lumiére de ce qu’ils ont ressorti sur leur bagage culturel et identitaire, nous avons
cherché a comprendre si les participants pensaient étre différents des autres et dans quelles

mesures. Deux d’entre eux ont répondu positivement, alors que 1’autre moiti¢ a répondu
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négativement. Le premier ¢léve a indiqué qu’il se sent différent, et il a justifi¢ sa réponse par le
fait qu’il soit tchadien. L’autre a affirmé faire « partie d’une minorité, car il n’y a pas beaucoup
d’Algériens ». Il est intéressant de constater qu’il se voit comme une minorité dans la minorité
immigrante et au sein d’un milieu qui est lui-méme minoritaire. Cela rappelle les propos de
Gérin-Lajoie et Jacquet (2008) sur la double ou triple minorisation que peuvent vivre les €léves.
Donc, certains ¢leves associent d’abord leur différence a leur pays d’origine, puis au fait que
peu de personnes dans leur entourage proviennent du méme pays. Ensuite, un autre ¢léve a
répondu par la négative et il a précisé que « grace a la diversité culturelle ici au Canada on ne
se sent pas différent, au contraire on a un grand sentiment d'appartenance ». Au premier regard,
I’hétérogénéité canadienne est vue comme un facteur d'unité plutét que de division, ce qui
permet de voir que cet ¢léve semble avoir développé des compétences de vivre-ensemble
(Tidiane-Wane et Cordier, 2021). Plus précisément, le pays d’accueil est vu comme démontrant
une certaine ouverture linguistique et culturelle qui permet aux éléves de sentir que leurs
différences sont acceptées et valorisées dans la société d’accueil. En effet, cet ¢leve a soutenu
qu’il a un fort sentiment d’appartenance par le fait qu’il a é€té accueilli dans une société pluraliste
ou les groupes ethnoculturels n’étaient pas en opposition (Aghasi-Sorkhabi, 2010). Toutefois,

est-ce aussi le cas a 1’école?

Par la suite, nous voulions explorer I’expérience des éléves dans une classe a profils
culturels diversifiés. D’abord, nous avons voulu alors savoir s’ils ont déja assisté en classe a
des situations difficiles par rapport a leur culture et leur langue, ou celle de leurs parents,
pendant des discussions qui parlent de culture. Lors du groupe de discussion, quelques €léves
ont affirmé que non, tandis que d’autres sont restés sans réponse. Cela nous suggere que certains
ne sont peut-étre pas a 1’aise de partager les situations difficiles qu’ils ont vécues, ou que le
groupe de discussion ne convient peut-&tre pas pour faire référence a des choses ressenties, ou
encore que prendre la parole devant les autres reste difficile pour discuter de choses
personnelles et intimes. Nous avons ensuite demandé aux ¢€léves s’ils avaient 1’impression
d’étre mis a part parfois par leur enseignant ou leur ami. La majorité a répondu négativement.
Un éléve a expliqué qu’il avait été séparé de son équipe dans un sport afin d’équilibrer le niveau
d’expérience et de rendre les équipes plus justes. Nous voyons alors que, pour cet €léve, la mise
de coté ne semble pas étre pergue négativement et n’est pas liée a son identité culturelle.
Lorsque nous leur avons demandé de nous raconter un événement ou une situation ou ils
s’étaient sentis mis a part, un autre éléve a raconté : « une fois je jouais au soccer ici et d'autres

personnes, a mon apparence, ils ont dit que je peux pas jouer. [...] Ils ont dit que je ne peux pas
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jouer parce que je suis différent d’eux ». En effet, 1’éléve en question semble avoir décrit une
situation de discrimination ethnique survenue dans son milieu scolaire ou il a été¢ mis de coté
dans un jeu, car il est « différent ». La discrimination est « une action ou une décision qui a pour
effet de traiter de maniere négative une personne en raison, par exemple, de sa race, de son age
ou de sa déficience » (Commission canadienne des droits de la personne, 2022). Nous croyons
d’abord que le sentiment d’appartenance de I’enfant a été affecté, car ce sont les changements
créés face aux déséquilibres, notamment au contact des autres, qui permettent aux ¢léves de
développer une appartenance et d’étre eux-mémes au sein d’un groupe (Aghasi-Sorkhabi, 2010;
Djuidje, 2020). Nous pensons que cette mise de c6té a pu affecter négativement son sentiment
d’appartenance a la communauté scolaire, ainsi que son expérience en tant qu’éleve
culturellement différent dans ce milieu. De plus, nous émettons comme hypothése que cette
situation est une manifestation du degré de résilience des autres autour de lui face a ses
différences. Il nous semble que cela a pu affecter son sentiment d’appartenance, car il a di se
sentir davantage rejeté dans son processus d’acculturation en milieu scolaire, et cela a pu créer
de I’exclusion et du mal-étre (Kanouté, 2002; Observatoire sur la réussite en enseignement
supérieur, 2013; Thibault, 2012). Selon Potvin et al. (2013), a leur arrivée, les éléves immigrants
font non seulement face a leur société d’accueil, mais ils portent le poids de toutes les critiques,
les préjugés et la discrimination qui sont portés envers leur communauté. De ce fait, il est
primordial pour 1’école d’accueillir les éléves immigrants en les soutenant et en les incluant, ce

qui sera déterminant pour leur réussite scolaire (Gérin-Lajoie, 2020).

Par la suite, nous avons demandé aux éleéves s’ils pensaient que 1’école laissait assez de
place aux éléves qui viennent d’ailleurs. Les quatre éléves ont répondu positivement. Ils ont dit
que leur école est inclusive et que 1’école est 1a pour les aider a apprendre. Donc, nous
comprenons que les participants se sentent globalement considérés culturellement par 1'école et
les enseignants. Dans ce cas-ci, nous émettons comme hypothése que 1’école offre un climat
socioéducatif inclusif et que les enseignants semblent créer un climat d’apprentissage en classe
pour tous les €éléves, peut-Etre en utilisant des pratiques pédagogiques qui les aident a apprendre
(Thibault, 2012). Ce sont alors ces facteurs de protection pouvant mener a un accueil
empathique des éleves et leur permettre de développer un lien de confiance envers le milieu
scolaire (ibid.). De plus, nous pouvons faire référence a I’acculturation qui peut étre intégrative,
car I’adaptation semble étre faite de manicre bidirectionnelle via 1’inclusion, ce qui atténuerait
les processus d’adaptation des éléves pour leur permettre de s’épanouir a I’école et de

développer leur sentiment d’appartenance (Aghasi-Sorkhabi, 2010; Berry et Hou, 2016;
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Kanouté, 2002). Ensuite, nous avons demandé¢ aux €leéves s’ils sentaient que tous les éléves ont
les mémes aides dans leurs apprentissages. De fait, les quatre ¢léves ont été d’avis que tous les
¢léves de leur classe ont accés aux mémes aides a ’apprentissage. Il est possible de dire que
sur le plan académique, les ¢éléves sentent qu’ils sont considérés de maniére équitable. Cet
aspect est important, car nous savons que si les aides ne sont pas adaptées aux singularités
langagieres et culturelles des ¢€léves, cela ne les soutient pas adéquatement vers leur plein
potentiel (Dervin et Auger, 2019). Les ¢éléves peuvent sentir qu’ils doivent se mouler a la culture
scolaire pour se faire valoriser, ce qui ne leur permet pas d’étre authentiques lorsqu’ils sont a

I’école (Fleuret, 2020).

Par rapport a la francophonie, les participants nous ont indiqué qu’ils devaient toujours
parler francais a 1’école. La réponse des quatre éléves a été unanime : oui. Deux éléves ont
mentionné qu’ils doivent parler frangais parce qu’ils sont a 1’école francophone. Un autre
participant a expliqué qu’il faut parler frangais, car « certains enseignants ne parlent pas la
méme langue et ils doivent savoir on parle de quoi ». Ce méme ¢€léve a ajouté qu’il « parle
anglais en cours d’anglais ». Donc, la francophonie est certainement mise de 1’avant dans le
milieu scolaire par rapport a leur langue d’origine. Nous pensons que cette imposition du
frangais comme seule langue parlée en dehors des cours d’anglais, ne s’inscrivant pas comme
la langue d’origine d’aucun participant, peut limiter I'expression culturelle des €léves. Cette
restriction langagicre peut étre pergue comme une barriére a l'expression compléete de leur
identité culturelle, car la langue est un élément fondamental de cette identité (Deveau et al.,
2005). Cela témoigne de la difficulté du systéme d’€ducation a considérer d’autres langues que
le francais dans 1’enceinte scolaire ce qui peut rendre difficile la prise en compte des besoins
des ¢éleéves et des familles immigrantes, car le francais est mis de I’avant constamment.
Bastien (2024) rappelle que « les styles discursifs et les attentes scolaires bénéficient surtout au
groupe dominant et les groupes minoritaires sont trop souvent marginalisés en raison du rejet,
dans I’enceinte scolaire, de leurs pratiques langagieres et de leurs connaissances
culturelles » (p. 69). On peut donc penser que I’école semble peu soutenir les éléves immigrants
dans le systéme scolaire francophone en ne valorisant pas le répertoire langagier des éléves
(Felouzis et al., 2016; Fleuret, 2020; Magnan et al., 2021; Skutnabb-Kangas et McCarty, 2008).
Un sentiment de honte peut étre développé et entretenu chez les éléves, ce qui affecte leur

sentiment d’appartenance (Gérin-Lajoie, 2007; 2020).
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Puis, nous avons questionné les éléves pour savoir si, pour eux, il y avait plusieurs sortes
de francais. Trois €éléves participants ont estimé qu’il existe plusieurs sortes de frangais. Nous
observons alors que les ¢éléves ont développé une perspective plurilingue en ayant cotoyé la
langue frangaise dans leur vie et en observant qu’il existe différentes variétés de francais
(Thibeault et Larouche, 2013). En effet, nous croyons que les €léves ont pu créer des liens entre
les différences linguistiques et se rendre compte du plurinormalisme linguistique et de sa
richesse (Auger, 2013). De ce fait, selon le premier €léve, cela est justifié par le fait que
« certaines personnes change le mot » d’un frangais a I’autre. Le deuxi¢me éleve a souligné
qu’« il y a le frangais que j'ai appris dans mon pays et le francais québécois ». Le troisiéme
¢leve a dit une réponse similaire, en soulignant différents francais : « le francais de la France et
le francais du Québec et celui de 1'Ontario ». En effet, les éléves relévent que la langue frangaise
n’est pas simple, mais qu’elle refléte plutdt un spectre de variations langagiéres différentes. En
lien avec la précédente, nous avons demandé aux éléves si leur enseignant et leurs camarades
acceptaient qu’on ne parle pas tous francais de la méme fagon, avec des mots ou des accents
différents. Les répondants ont indiqué que tous acceptent que le francais ait des caractéristiques
différentes. Ils ont justifié cela par le fait qu’« il faut étre inclusif » et que « tout le monde est
différent ». Nous ressortons que les éléves reconnaissent I'existence de différentes sortes et
accents de francais, ce qui reflete une ouverture sur le monde et un regard sur I’ Autre (Sanchez-
Mazas et Fernandez-Iglesias, 2011; Vassy, 2018). Cette reconnaissance s’étend également aux
différentes communautés culturelles (ibid.). De ce fait, bien que le frangais soit mis de I’avant,
les différents frangais sont acceptés a I’école et il est important que tout le monde puisse parler
« son francais ». Nous voyons alors une ouverture du milieu scolaire envers I’expression et

I’utilisation d’un francgais hétérogéne.

Enfin, nous avons recherché a comprendre I’expérience des éléves a 1’école a savoir
s’ils se sentent inclus ou exclus (Thibault, 2012). Pour cela, nous avons di regarder les
différents sous-systémes qui sont en interaction et qui influencent I’intégration des éleves a
I’école, en débutant par I’école, ici les enseignants (Berry et Hou, 2016; Bronfenbrenner, 1979;
CTREQ, 2013b). En effet, comme 1’enseignant est celui qui a un contact direct avec 1’identité
de I’¢éleve a I’école, nous nous sommes penché sur les pratiques pédagogiques. D’abord, nous
leur avons demandé si leur enseignant parle de leur culture dans la salle de classe et les réponses
ont été assez partagées. Deux ¢éléves ont dit oui, et deux autres non. Un dernier participant était
mitigé, en se justifiant par le fait que dans sa culture, il y a des éléments d’autres cultures aussi.

Alors, nous en retirons que cet €léve comprend d’une certaine maniere que sa culture, donc son
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identité et sa singularité, sont composées de bribes d’autres cultures qui la composent. De plus,
en référence aux réponses des participants, nous émettons comme hypothése que 1’intégration
et I'utilisation des différentes cultures dans la classe ne sont pas nécessairement des pratiques
pédagogiques courantes. Rappelons que des apprentissages basés sur les éléves, notamment
leurs cultures, correspondent a un important facteur de protection dans leur adaptation
(Thibault, 2016). En ignorant les particularités des éléves dans leur accueil, nous pouvons nous
¢loigner de I’intégration et nous rapprocher d’une cohésion sociale, en ce sens ou la culture
scolaire peut étre mise de I’avant au détriment de celle des éleves (Berry, 2013; Kanouté, 2002).
Ensuite, pour en connaitre davantage, nous nous demandons : est-ce que les éléves se sentent
«bien » a I’école francophone? En effet, les quatre €éleves ont dit bien se sentir a 1’école
francophone. Un ¢€leve a été d’opinion qu’il se sent accepté a 1’école francophone. Un autre a
répondu « j'aime mes amis, mes enseignantes. J'aime la directrice. J'aime ma classe et mon
école ». Un dernier éléve a souligné « j'aime le frangais ». Nous remarquons alors que les
participants se sentent inclus et ils manifestent un sentiment de bien-Etre envers 1’école
francophone (Thibault, 2012). Selon nous, cela s’explique par le fait que les conjonctures
protectrices de I’interaction et de la confiance sont principalement sollicitées en développant
des relations sociales positives dans le milieu scolaire francophone (ibid.). De plus, les facteurs
de protection de 1’enfant sont sollicités et bénéfiques en ayant de bonnes amitiés et de bonnes
relations avec les membres de la communauté scolaire (CTREQ, 2013b). La prochaine question
met en lumicre la relation complexe qu’entretiennent les éléves entre leur habitus familial et

culturel et la culture de la langue de scolarisation.

Sous-question 2 : Le lien entretenu par les éléves immigrants entre leurs habitus familial

et culturel et la culture de la langue de scolarisation

Existe-t-il un lien entretenu par les éléves immigrants entre leur habitus familial et culturel et

la culture gravitant autour de la langue de scolarisation?

Pour répondre a cette seconde question, nous avons regardé encore une fois
I’ontosysteme-¢leve, mais plus particulierement la relation entre I’habitus familial et culturel
des ¢€leves, donc leur bagage socioculturel, au contact de la langue de scolarisation pronée dans
le microsysteme-école (Bourdieu, 1979; Bronfenbrenner, 1979; Dervin et Auger, 2019;
Hérkonen, 2007). En effet, nous devons considérer conjointement le capital culturel et
I’approche écosystémique, car le premier met en lumiere I'importance et la nécessité de

reconnaitre le bagage culturel et linguistique des €léves et de leurs familles, dans la perspective
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de mieux comprendre et de mieux répondre a leurs besoins socioscolaires. Pour ce faire, le
second compléte cette perspective en intégrant 1’¢léve dans un réseau de relations
multidirectionnelles avec leur environnement, ce qui influence I’identité et la réussite scolaire

(Bourdieu, 1979; Bronfenbrenner, 1979).

De ce fait, nous nous sommes d’abord concentré sur la perception qu’ont les éléves de
la francophonie : ce qu’ils en pensaient, son niveau d’importance, s’ils 1’utilisaient en dehors
de I’école et si elle était égale a leur langue. A ce sujet, nous avons permis aux éléves de détailler
le lien qu’ils avaient entre leur culture et leur langue et celle mise de I’avant a 1’école franco-
ontarienne, a savoir s’il y a une éducation interculturelle qui est entretenue et comment ils la
percevaient. Nous avons poursuivi en faisant un lien avec la francophonie plurielle, notamment
pour ressortir si celle-ci est représentée dans la francophonie ontarienne a 1’école. Pour clore
cette partie, nous avons exploré le sentiment d’appartenance des €léves immigrants au contact
de la culture franco-ontarienne, en voyant s’ils se sentaient inclus a 1’école par rapport a leurs

valeurs et leur culture familiale.

Pour commencer, nous avons demandé aux €léves lors du groupe de discussion ce qu’ils
pensaient du francgais. Les réponses ont été variées. Un premier éléve a expliqué que le francgais
est « la deuxiéme langue la plus parlée au monde ». Ici, I’¢éleve a fait référence a la place de la
langue et a son niveau de représentation dans le monde. Donc, selon son principe, plus une
langue est parlée, plus elle est importante. Rappelons toutefois que le francais est la cinquiéme
langue la plus parlée dans le monde a 3,6%, en égalité avec 1’arabe (The World Factbook, 2022).
De plus, elle est précédée par I’anglais (16,5%), le mandarin chinois (14,6%), I’hindi (8,3%) et
I’espagnol (7%) (ibid.). Il est a noter que la langue francaise est tout de méme parmi les six
langues internationales choisies par les Nations Unies, car elle fait partie des langues premicres
ou secondes de 45% de la population mondiale (ibid.). Ensuite, certains ¢leves se sont entendus
pour dire que le francais est une langue « facile ». Un autre participant a répliqué en disant
qu’« elle est facile pour nous parce que on l'a appris dés qu'on était jeune. Mais la langue
francaise c'est une langue qui est trés précis comparé a I’anglais ». Un troisiéme éléve ajoute :

Elle est difficile, mais si tu apprends deés ton jeune age, ca serait tres facile apres de
progresser. Et aussi ¢’est une des langues les plus parlée. [...] Si tu apprends le frangais
c'est [facile]. J'ai commencé a un jeune age dans mon pays a parler frangais. Donc quand
je suis venu ici j'ai pu comprendre méme si plusieurs personnes parlaient en anglais. Je
suis d'abord venu ici dans une école en anglophone, ¢a n'était pas [...] mon préféré 1a,
je savais pas bien parler I'anglais. Les enseignants me comprenaient pas trés bien et
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ensuite on a changé a un autre école. C'était en francophone et j'ai réussi a m'intégrer la-
bas. [...] Je comprenais bien plus facilement que quand j'ai commencé a mon jeune age.

Nous voyons que le degré de difficulté d’apprentissage de la langue frangaise est soutenu et
argumenté par plusieurs éleves. Toutefois, il est intéressant de voir ce que souleve le dernier
¢léve : comme il a appris le frangais dés un trés jeune age, son adaptation a 1’école francophone
en Ontario a €té plus facile qu’a I’école anglophone. En effet, I’extrait ci-haut fait ressortir que
le frangais est une langue que 1’¢léve a apprise depuis le plus jeune age, soit un constituant
central de son habitus familial et culturel, et qu’il a utilisée pour surmonter la barriére langagicre
de la langue majoritaire d’ici en intégrant plutdt le systéme scolaire francophone, ou sa réussite
a été plus facile (Bourdieu, 1979; Bronfenbrenner, 1979). Nous comprenons alors que, méme
si le francais n’était pas nécessairement le méme que celui appris plus jeune, la barricre
linguistique pour cet enfant était moindre que celle de 1’anglais, ce qui semble finalement lui
avoir permis de développer sa compréhension du frangais a un niveau supérieur que lorsqu’il
était plus jeune, dans son pays de provenance. Bref, si la langue frangaise fait partie de I’habitus
familial et culturel de I’enfant, donc qu’il a été sensibilis¢ culturellement a celle-ci et qu’elle
est intériorisée depuis un jeune age tant a I’oral qu’a I’écrit, I’apprentissage de celle-ci sera plus
ais¢ (CTREQ, 2013b; Dervin et Auger, 2019; Fleuret, 2020). Par la suite, la perspective
historique de la langue frangaise est ressortie, soit « I’histoire de la France ». Cela témoigne
qu'une ¢ducation a ¢été faite aupres des éleves afin qu’ils comprennent la provenance et
I’importance de la langue frangaise. Rappelons que 1’exosystéme, soit les documents éducatifs
en matiere d’éducation francophone en milieu minoritaire guidés par le MEO (2004; 2009a),
dictent aux écoles et, en I’occurrence, aux enseignants, a soutenir le role de passeur culturel qui
priorise la création d’un espace francophone. De ce fait, selon leur vécu initial et selon leur
relation avec le systéme scolaire, les éléves entretiennent alors plusieurs liens avec la langue

frangaise. Qu’en est-il des autres aspects de leur culture via la culture franco-ontarienne?

Dans le questionnaire, nous avons demandé aux enfants s’ils pensaient que le frangais
¢tait important dans la vie. Les quatre éléves ont répondu positivement. Leurs justifications ont
varié. Un premier a répondu que le francais était important « car [il] vit dans un environnement
ou le francais est essentiel ». Le deuxiéme a dit que c’était important « parce que c’est une
langue internationale ». Le troisieéme a expliqué que le francais « [I’aide] a utiliser [ses] mots,
c'est-a-dire pour communiquer [avec] les autres personnes ». Un dernier a souligné que le

francais « est une langue qui [lui] permet de développer une compétence linguistique ». En
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effet, le francais est per¢u comme crucial pour le développement linguistique des éléves. Ils le
considerent non seulement comme une langue internationale importante, mais aussi comme un
outil de communication essentiel dans le contexte scolaire franco-ontarien et au-dela. Nous
émettons alors comme hypothése que, parce que les éléves viennent de pays qui sont des
anciennes colonies francgaises (tels que le Tchad et 1’ Algérie), ils sont familiers avec le frangais
méme si leur frangais est différent de celui ontarien. Le frangais fait alors partie de leur habitus
(Bourdieu, 1979). Cela revient encore une fois a la représentation de la langue qui s’est moulée
au contact de la culture franco-ontarienne présentée a I’école, soit la construction identitaire et
le cheminement culturel qu’on a tracé d’avance pour les ¢éleves (MEO, 2004; MEO 2009a). 11
est alors possible de voir que le francais est important pour les éleves, car il leur permet d’étre

plus compétents au regard de la culture francophone soutenue a I’école (Bélanger et al., 2020).

Afin de révéler davantage I’'importance accordée au frangais, nous avons demandé aux
¢léves de nous indiquer s’ils utilisaient le frangais en dehors de 1’école. Ils ont précisé a
I’unanimité qu’ils I’utilisent hors contexte scolaire. Ils ont expliqué que cela est di au fait qu’ils
sont francophones et/ou qu’ils ont des amis ou des voisins qui parlent frangais. Nous voyons
alors qu’un lien est entretenu entre I’habitus familial et culturel des éleéves et la culture soutenue
par la langue de scolarisation, car le frangais est une des langues parlées a la maison. Le francais
est omniprésent dans leur vie, tant a la maison qu’a I’école. Il reste a révéler les habitudes
langagiéres des €leves en comparant la culture francophone singulieére soutenue par I’école et
le frangais de la maison. Pour ce faire, nous avons demandé aux é€léves s’ils pensaient que le
frangais est égal a leur langue. Les €léves ont exprimé des réponses assez différentes. Un
premier participant a eu une opinion partagée et il a dit :

En fin de compte, je ne sais pas vraiment parce que ¢a dépend. Parce que ici 1a je trouve
que beaucoup de personnes parlent différemment francgais. Ici c'est comme on parle
francais comme ¢a, mais je trouve que le frangais qui est au Québec la [...] je trouve pas
ca vrai. Je trouve ¢a un peu bizarre parce que les mots ils sont placés comme ¢a. Et
comment dire la prononciation je trouve ¢a un peu bizarre. Et méme en France c'est
différent. C'est comme a chaque pays, c'est presque completement différent.

Un deuxiéme éleéve a raconté que sa langue était plus importante :

Ma langue d'origine comparée au francais, je pense que je la parlerai plus si j'ai une
conversation avec quelqu'un qui parle les mémes langues que moi. Je pense que je vais
le parler en arabe parce que c'est comme, c'est une habitude pour moi. [...] Vraiment
moi, je trouve pas que le frangais est plus important que ma langue la, mais égale [...]
parce que je trouve aussi que ma langue est importante. Et je devrais I’apprendre parce
que comme je connais pas c'est comme j'ai appris beaucoup plus le frangais donc j'étudie
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moins ma langue donc j'essaie d'apprendre plus ma langue au lieu de continuer
ensemble. Je trouve ma langue plus importante.

Les trois autres €léves ont soutenu la méme opinion : ils pensent eux aussi que leur langue est
plus importante. Un dernier participant a ajouté que c’est a cause de sa premicre langue qu’apres
il a « pu trouver [ses] mots pour parler frangais ». En effet, cela réitére I’importance de prendre
en compte les répertoires langagiers des €¢leves afin qu’ils puissent apprendre la langue frangaise
a I’¢école (Fleuret et al., 2013). Nous retenons ainsi que les éléves priorisent leurs langues
d’origine, donc une plus grande importance semble étre accordée a celle-ci plus qu’au frangais.
Toutefois, cela ne signifie pas que les ¢léves ont une vision ou un lien négatif entre leur habitus
familial et culturel et la culture de la langue de scolarisation. Cependant, une appréciation de la
langue « personnelle » est clairement exprimée par les participants. Par exemple, un ¢léve
donne son opinion qui semble ambigiie par rapport a 1’accent du francais en Ontario qui est
différent du sien. Un autre éléve semble réaliser qu’un plus grand nombre d’années d’études en
francais ne justifie pas nécessairement qu’il a un plus grand lien émotionnel avec cette langue,
en comparaison a sa langue familiale et communautaire. En perspective, leur sentiment
d’appartenance a leur langue d’origine semble plus important, car ils la priorisent sur celui
proposé par I’école. De plus, un éleve a soulevé que sa langue d’origine guide son apprentissage
du frangais. Cela peut étre di a I’utilisation des compétences linguistiques déja acquises dans
la langue d’origine pour apprendre le francais (Auger et Le Pichon-Vorstman, 2021; Fleuret,
2023). Ces perceptions des ¢leves indiquent qu’un lien interculturel est bien présent entre

I’habitus familial et culturel des ¢éléves et la langue frangaise scolaire.

Ensuite, nous avons cherché a savoir si leurs compétences langagiéres étaient permises
en contexte scolaire franco-ontarien. Donc, lors du groupe de discussion, nous avons demandé
aux ¢léves s’ils étaient obligés de parler francais dans la classe. Tous les éléves ont affirmé que
oui. Ils ont ri a la question en demandant sur un ton ironique « qu’est-ce que tu crois madame? ».
Un éleve a ajouté : « On est normalement censés parler en frangais. On est normalement obligés,
mais on nous autorise, quand on connait pas le mot, on peut trouver des ressources ou bien on
dit le mot et ensuite quelqu'un peut le traduire ». Cet éleve a témoigné que I’éducation
interculturelle permet une relation positive entre les langues (Sanchez-Mazas et Fernandez-
Iglesias, 2011). Alors, il a mis en relation « ses langues » et le frangais afin de I’outiller
davantage dans son apprentissage de celui-ci, en développant des compétences plurilingues

(Dervin et Auger, 2019). Un autre €léve a ajouté « on parle en francais parce qu’on est dans une
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école francophone et on peut parler anglais dans le cours d'anglais ». Un dernier éléve a dit
« Madame, quand elle nous entend parler anglais, elle nous dit de parler francais ». De ce fait,
le francais est bel et bien priorisé et implanté a 1’école, en répondant aux besoins et a la vision
normative et subjective du MEO (Fleuret et Dulude, 2023; MEQO, 2004). Cette obligation de
parler francais a 1’école, sauf en cours d’anglais, renforce cette affirmation et souligne
I'importance que doivent porter les €léves envers la maitrise du francais pour réussir dans ce
milieu scolaire (MEO, 2009a). Les commentaires des ¢léves nous rappellent la relation
écosystémique qu’ils ont avec leur enseignant (Bronfenbrenner, 1979; CTREQ, 2013a). L’école
dicte aux éléves qu’ils doivent étre des passeurs culturels engagés envers la francophonie
ontarienne, donc la relation entre leur bagage culturel et la culture scolaire est une

d’assimilation (Kanouté, 2002; MEO, 2009a; Ng et Bloemraad, 2015).

Nous avons par la suite demandé aux éléves s’ils étaient heureux lorsqu’ils se servaient
de leur(s) langue(s) pour apprendre le francgais. Trois €léves sur quatre ont affirmé qu’ils le sont,
soit la majorité. Un autre €éléve a été incertain. Nous traduisons cette incertitude comme un
indicateur que cet ¢léve n’a peut-étre pas utilisé sa langue d’origine pour apprendre le francais.
En effet, I’enseignement du frangais est trop souvent homogene, ce qui ne permet pas de rendre
l1égitime la langue d’origine des €leves (Fleuret et al., 2013). Dans un méme ordre d’idées, les
quatre éleves sentent que lorsqu’ils se servent de leur langue d’origine ou de celle de leurs
parents pour apprendre le francais, cela les aide a mieux comprendre. Cela nous apporte a nous
questionner a savoir pourquoi la vision de la francophonie ontarienne présentée par le MEO
dans ces documents ministériels (2004; 2009a), donc transposant ses idéologies aux pratiques
scolaires, reste, malgré la recherche, obsolete et conservatrice (Fleuret et Dulude, 2023). De
plus, P’exclusivit¢ du frangais en milieu scolaire franco-ontarien affecte le processus
d’acculturation des éléves immigrants (Kanouté, 2002). En les obligeant a parler frangais et en
les restreignant d’utiliser leur habitus familial et culturel, ils ne peuvent pas créer une relation
positive intrinséque avec la culture de 1’école franco-ontarienne, donc un sentiment
d’appartenance a cette méme culture, car ils se font assimiler plutét qu’inclure (Shore et al.,
2011; Observatoire sur la réussite en enseignement supérieur, 2013). En se fiant au modéle de
Bibeau et al. (1992) réinventé par Thibault (2012), les enfants se retrouvent fragilisés par le fait
qu’ils vivent une incompréhension du systéme scolaire envers leurs différences culturelles,
provocant alors une insécurité linguistique, car la langue qu’ils utilisent le plus n’est pas
acceptée. Si I’utilisation du bagage culturel et linguistique des éléves est si bénéfique sur le

bien-étre des ¢€leves, pourquoi celles-ci ne sont pas utilisées d’emblée pour leur permettre de

82



mieux apprendre et comprendre la langue frangaise (Dervin et Auger, 2019; Deveau et al., 2005;

Fleuret, 2014; Sanchez-Mazas et Fernandez-Iglesias, 2011)?

Pour explorer sur le sujet de la francophonie ontarienne, nous avons questionné les
¢léves a savoir s’ils pensaient que la francophonie était juste ontarienne et les connaissances
éventuelles qu’ils avaient d’autres variétés de francais. Ils ont tous répondu négativement. Le
premier ¢léve a mentionné que :

Le francais, c’est pas juste ontarien, parce qu’on le parle aussi dans d’autres pays. Il y a
comme la France. La base c'était de la France. Le francais est venu de la France et
comme certaines personnes ne comprenaient pas tres bien le frangais [...] quand ils les
ont transmis, ils ont changé un peu la langue. Donc techniquement il y a différents
frangais mais techniquement c'est pas.

Un deuxiéme éléve a renchéri en disant que « non c’est pas juste ontarien ou québécois. Il y a
le francais, la France », a soutenu un autre ¢léve qui a ajouté « la francophonie a mon avis, elle
n'est pas que ontarienne parce que c'est des colonisateurs qui ont ramené la langue francaise au
Canada et aussi dans d'autres parties du monde par exemple en Afrique ». En effet, rappelons
que le Canada est un pays empreint d’une histoire coloniale ; le point de départ étant d’étendre
I’emprise européenne en Amérique (De Montplaisir, 2019). Territoire appartenant d’abord aux
peuples autochtones, la France en prit possession, puis céda la Nouvelle-France a I’ Angleterre
apres cuisante une défaite : le point de départ de la dualité entre le francais, 1’anglais et les
autres langues immigrantes (Mathieu, 2013). Comme 1’ont ressorti les éléves, la France a
colonisé plusieurs autres pays ou le frangais est aussi resté. Ensuite, les participants ont cité par
la suite plusieurs endroits dans le monde ou le frangais est parlé : I’Afrique, la France, la
Belgique, la Suisse, 1’Algérie, la Bretagne, le Canada. Donc, les enfants ont une conscience
claire de la francophonie au-dela de 1'Ontario, incluant des perspectives internationales. Ils
comprennent que la francophonie est plurielle et ils témoignent d’une ouverture, d’une

connaissance et d’une vision élargie sur le monde (UNESCO, 2015).

Ensuite, dans le groupe de discussion, nous leur avons demandé ce que ¢a voulait dire
pour eux d’étre franco-ontarien. Les perceptions de tous ont été variées. Un premier éléve a
pensé que « ¢a fait que tu peux parler 1’anglais et le frangais ». Ensuite, le prochain participant

adit:
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Pour moi, c’est que tu es francophone. Tu parles le frangais, mais ontarien parce qu’en
Ontario je trouve qu'il y a beaucoup de personnes qui parlent anglais. Je trouve que
quand tu es franco-ontarien, tu parles les deux langues, donc tu parles frangais, anglais
ou méme plusieurs langues.

Un autre éléve a pris la parole en soulignant qu’« étre francophone et ontarien, ¢a fait franco-
ontarien ». Nous voyons que les éléves associent le fait d’étre franco-ontarien a 1’utilité des
langues. Nous émettons comme hypothése que, comme les éléves savent que 1’anglais est la
langue majoritairement parlée en Ontario, donc souvent utilisée par d’autres ¢léves a I’école ou
dans leur communauté, ils I’incluent dans I’identité franco-ontarienne. De plus, nous
comprenons que les éléves expriment qu’étre francophone en Ontario est li¢ a I’utilisation de
I’anglais et peut-étre méme d’autres langues pour former la langue frangaise méme. Le
bilinguisme est vu comme une composante clé de leur identité en Ontario frangais, englobant
leur capacité a vivre et a naviguer entre plusieurs cultures linguistiques. En effet, tel que ressorti
par Gérin-Lajoie (2003), la ligne entre étre un Franco-ontarien et étre bilingue est floue. Etre
franco-ontarien soutient que nous sommes francophones et résidents de I’Ontario, tandis qu’étre
bilingue et ontarien signifie que nous puissions parler deux langues, souvent les langues
majoritaires (francais et anglais) (ibid.). En effet, « le bilinguisme [...] englobe a la fois toutes
les possibilités de vivre sa francophonie et d’en faire partie » (Boissonneault, 2004). Alors, les

¢leves semblent se rattacher au bilinguisme plus qu’a la francophonie ontarienne en elle-méme.

Pour continuer, nous avons demand¢ aux ¢leves d’illustrer de quelle facon I’importance
de la francophonie en Ontario est présentée a leur école. Les premicres réponses ont été « on
parle frangais » et « on essaie d’apprendre le plus le frangais et aussi d’améliorer le niveau de
francais ». D’autres éléves ont mentionné le drapeau de la francophonie et la célébration de la
Francophonie. Il a ajouté « on apprend sur I’histoire du monde », en se référant a des affiches
installées dans un des couloirs de 1’école. Un participant a mentionné que la francophonie en
Ontario est importante, car « ¢’est une école francophone ». Un autre éléve a ajouté que « les
professeurs nous enseignent ». Son camarade a complété en disant : « ils nous enseignent le
francais surtout. [...] A I'école on les entend a peine parler en d’autres langues. C’est frangais.
[...] presque tout ici est en frangais ». Avec les réponses fournies, nous constatons que 1’école,
en verbalisant et en illustrant son intérét et son support a la langue francaise, démontre son lien
avec la francophonie de 1’Ontario. Toutefois, celle-ci n’entretient pas nécessairement un lien
interculturel avec celle des ¢€léves. Par exemple, les enfants ne disent pas qu’ils utilisent leur

bagage culturel pour en apprendre plus sur la culture francophone. Les ¢léves semblent en

84



apprendre plus sur le monde en utilisant la langue francaise, mais pas nécessairement pour en
apprendre plus sur le frangais dans le monde. Techniquement, c’est ce que le MEO (2009b)

souhaite.

Nous avons ensuite demandé aux participants s’ils se sentaient attachés a la culture
franco-ontarienne. Deux ¢€léves ont répondu oui, un seul non et un autre ne le savait pas. Un
¢léve s’est justifié en disant qu’il se rattache a cette culture, car il parle frangais. Un autre a
expliqué que c’est « parce qu’il y a des personnes importantes » dans la culture franco-
ontarienne. Lors du groupe de discussion, nous avons demandé¢ aux éléves dans quelle mesure
ils se sentaient fiers de faire partie d’une école franco-ontarienne. Tous les éleves ont affirmé
qu’ils se sentaient trés fiers de faire partie d’une école franco-ontarienne. Un éléve s’est
expliqué en disant qu’il « préfere parler le frangais. [Il préfere] aller dans une école francophone
qu’anglophone ou d'autres langues, parce que c'est plus facile pour [lui] d'apprendre le francais
que d'autres langues ». Un prochain participant a renchéri en précisant que « le francais est plus
facile a apprendre que notre [langue], méme si le francais c'est pas la langue la plus facile [...].
Je trouve aussi l'arabe plus facile ». Le prochain a ajouté :

Oui une partie du moi se sent fiére. Oui je suis fiére d’étre franco-ontarienne. [...] Moi
vraiment je suis fiere de parler d'autres langues. Moi j'aime parler plusieurs langues
comme ¢a je peux comprendre plus et je suis fier d'étre franco-ontarien parce que c'est
étre francophone, mais ca veut aussi dire que [tu es] ontarien donc tu peux parler anglais
ou autres langues.

Son camarade a ajouté aussi qu’étre franco-ontarien, ¢a le force « a parler I’anglais ». Nous
voyons que les participants expriment une identité¢ langagiére en constant développement
(Gérin-Lajoie, 2020). Ils naviguent entre leur langue d’origine, 1’anglais et le francais, trouvant
un équilibre qui refléte leur appartenance culturelle multiple (Prud’Homme et al., 2011). De
fait, la langue joue un rdle clé et central dans la construction identitaire, ce pour quoi les éléves
se référent souvent a la langue dans leur analyse et leur explication de leur culture
(Boissonneault, 2004; Cuche, 2004; Mabilon-Bonfils et Zoia, 2016). Les enfants développent
leur identité franco-ontarienne, car ils 1’associent principalement a 1’utilisation du frangais a
I’école (Fleuret et al., 2013). Leur utilisation du frangais a 1'école et de leur langue d’origine
dans des contextes familiaux et communautaires montre une intégration progressive de ces deux
dimensions de leur identité (Tidiane-Wane et Cordier, 2021). Puis, les enfants immigrants se

rattachent principalement a la culture franco-ontarienne, car ils sont francophones ou ils le

deviennent en fréquentant 1’école de langue frangaise (MEQO, 2004). Ils expriment de la fierté
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d’appartenir a une école franco-ontarienne, mais ils semblent associer leur sentiment

d’appartenance davantage a la flexibilité langagiere qu'elle offre.

Pour soutenir les réponses précédentes, nous avons questionné les éléves pour
comprendre s’ils se sentaient franco-ontariens. Un premier éléve a répondu que non, sans
explication. Les autres ont tous répondu oui. Un éléve a dit « ¢a fait partie de moi », tandis
qu’'un autre a complété en disant « si on vient par exemple en Espagne et on vit la-bas, on
apprend sur la culture et on participe [...] dans la société alors [...] alors je pense qu'on serait
de 1'Espagne, mais pas espagnol comme né ». Ici, les éleves expriment en majorité qu’ils se
sentent franco-ontariens, mais ils comprennent qu’ils le sont devenus et qu’ils ne sont pas natifs
de cette culture. Cela reflete la complexité qu’éprouvent les éléves au regard de leur
développement identitaire dynamique et du sentiment d’appartenance qu’ils développent a la
culture francophone scolaire (Abdallah-Pretceille, 2008). Nous voyons alors pour certains un
développement identitaire dynamique et une adaptation de 1’habitus culturel de I’éleve au

contact de la culture franco-ontarienne scolaire.

Pour approfondir sur le sujet de 1’équité, lors de la discussion, les éléves ont été
questionnés a savoir s’ils pensaient avoir les mémes chances de réussir a I’école par rapport a
un ¢léve qui vient d’ici et qui a déja le francais comme langue a la maison. IIs ont tous répondu
oui, puis un des éléves a justifié : « Moi je dirais oui parce que dans mon pays on parle les
langues officielles. Elles sont le francais et l'arabe. Alors c'est pour ¢a que je pense que j’ai les
mémes chances de réussite ». Cet ¢leve a ajouté : « Si exemple tu viens d'une famille ou dans
ta famille vous parlez pas le francais, je pense que c'est mieux d'aller dans une école anglaise,
car 1'anglais est plus facile que le frangais ». Les ¢éléves ont d’abord souligné que les chances
de réussite sont les mémes pour tout le monde. Toutefois, un participant a expliqué ensuite
qu’un ¢leéve n’a pas les mémes chances de réussite s’il ne parle pas francais a la maison. Notre
hypothése est que le frangais est dominant et exigé a 1’école, donc un éléve qui ne parle pas le
frangais n’est pas nécessairement appuyer adéquatement pour apprendre a I’école francophone
lorsqu’il ne parle pas la langue scolaire (Prud’Homme et al., 2011). Donc, cela affecte la
réussite scolaire des éleves allophones qui fréquentent une école francophone en Ontario tout
en crée une iniquité (Djuidje, 2020; Vassy, 2018). De plus, nous rappelons qu’en ne
reconnaissant pas le bagage culturel, cela est nuisible au développement du sentiment
d’appartenance a la culture scolaire et amplifie la séparation avec I’habitus familial et culturel

des enfants (Fleuret, 2020; Gérin-Lajoie, 2020; Papazian-Zohrabian et al., 2018).
86



Pour terminer, nous avons voulu savoir dans quelles mesures les éléves sentaient que
leur culture et leurs valeurs familiales étaient présentes a 1’école francophone. Les réponses ont
été assez différentes d’un éléve a I’autre. Certains ont répondu qu’ils se sentaient représentés,
et d’autres non. Un éleve a mentionné qu’il y a un tableau a I’entrée de 1’école sur lequel on
voit bonjour en différentes langues : « il y a I’arabe, c’est écrit salam, bonjour, hello, [...] privet,
en russe ». Lorsque nous avons demandé¢ aux éléves de penser aux mesures présentes dans la
classe, ils n’ont pas pu ressortir des éléments de leur culture et de leurs valeurs familiales utilisés
dans leur salle de classe. Bien que certains éléves se sentent inclus et représentés culturellement
dans I'école, les actions entreprises pour promouvoir cette inclusion, telles que le tableau des
langues, sont percues comme folkloriques et superficielles et ne permettent pas le
développement d’un réel lien entre les cultures (Fleuret et al., 2013; Potvin et al., 2018). Un
tableau des langues peut étre vu comme un symbole visuel de diversité, mais il ne suffit pas a
promouvoir une véritable inclusion. Une éducation interculturelle authentique implique des
actions plus profondes (ibid.). La relation entretenue par les €éléves entre leur habitus familial
et culturel et la culture scolaire semble alors superficielle. D’ailleurs, I’implication des parents
permettrait aux éleves d’avoir un meilleur lien entre leur habitus familial et culturel et celui de
la langue de scolarisation (CTREQ, 2013b; Paat, 2013). La prochaine question met la focale
sur les manieres dont sont inclus les parents dans le cheminement scolaire de leur enfant au sein

de 1’établissement scolaire.

Sous-question 3 : L’inclusion des parents dans le cheminement scolaire de leur enfant

De quelle fagon les parents sont inclus dans le cheminement de leur enfant au sein de

I’établissement scolaire?

Pour répondre a cette troisieme question, nous avons regardé plus spécifiquement les
microsystémes familial et scolaire de 1’¢léve, ainsi que leurs mésosystémes, pour faire ressortir
le role des parents dans I’éducation de leur enfant a 1’école franco-ontarienne (Bronfenbrenner,
1979; Harkonen, 2007). Premiérement, pour éclaircir la question, 1’inclusion et la famille ont
¢été définies par les éléves. Ensuite, le bien-étre des éléves a été exploré, en ressortant si
I’enseignant connait I’histoire de 1’éléve et sa famille. Par la suite, la sphére familiale a été
¢tayée davantage en questionnant le rapport des parents avec I’école : 1’adhésion aux valeurs et

aux programmes scolaires, leur présence a 1’école ainsi que la fréquence a laquelle ils s’y
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trouvent. Puis, nous avons exploré 1’inclusion en regardant si I’enseignant avait rencontré les

parents et les membres de la communauté dont font partie les €éléves.

D’abord, les éléves ont défini ce qu’est étre inclus. Pour eux, cela voulait dire étre
ensemble, pouvoir étre dans le méme groupe / communauté, se familiariser avec les autres, faire
partie d’un groupe d’amis, étre avec des personnes méme si je suis différent et ne pas étre seul.
Donc, dans la vision des ¢€léves, 1’inclusion est synonyme de vivre-ensemble, de communautg,
de groupe ou d’amis qui se regroupent malgré leurs différences, tout en rejetant I’exclusion
(Berry, 2013; Gérin-Lajoie, 2020; MIDI, 2015; Tidiane-Wane et Cordier, 2021). Ensuite, nous
leur avons demandé¢ ce qu’est pour eux la famille. Un premier €léve a mentionné que ce sont
« les gens proches de [lui] », tandis que les autres se sont référé a des membres de leurs familles,
soit les parents, les oncles et les tantes, les fréres et les sceurs, les cousins et les cousines, ainsi
que les grands-parents. Ici, les éléves associent la famille aux différents membres de leur famille

proche et élargie (Berk, 2000; Paat, 2013; Harkonen, 2007).

Par la suite, nous les avons questionnés a savoir si leur enseignant connaissait leur
famille et leur histoire. Un premier participant a répondu « pas vraiment ». Un deuxiéme
participant lui a expliqué « ils ont nos dossiers alors ils ont ... ». Son précédent a répliqué « mais
ce n’est pas tout écrit dans notre dossier. Il ne connait pas notre histoire au complet. Une fraction
de notre histoire ». Un autre éléve a ajouté que, pour sa part, il parlait avec son enseignant de
lui et de son histoire, ce qu’un autre €éléve a acquiescé aussi. Les réponses des participants
suggerent que leur enseignant ne semble pas forcément curieux d’en apprendre plus qu’il ne le
faut pour avoir plus d’informations par rapport aux particularités culturelles et familiales des
¢leves (Barthou, 2020; Brighenti, 2020). Un participant a souligné son role pour guider
I’enseignant par rapport a son propre bagage culturel, a savoir qu’ils doivent parler a leur
enseignant de qui ils sont, d’ou ils viennent, et de ce qu’ils portent comme bagage culturel et
comme histoire. Alors, a qui revient le role d’initier le contact sur la culture : a I’éléve ou a
I’enseignant? Dans la Stratégie ontarienne d’équité et d’éducation inclusive (2009b), le MEO
souligne le rdle interculturel de I’école de connaitre, de reconnaitre et de souligner les
différences des éléves pour qu’ils puissent se sentir bien et développer un sentiment
d’appartenance. Toutefois, cela contredit la PAL et Une approche culturelle de |’enseignement
pour I’appropriation de la culture dans les écoles de langue frangaise de [’Ontario (2009a) ou
le MEO veut une cohésion sociale et un « espace francophone » multiculturel. Avec des

politiques dissonantes, voire contradictoires, nous imaginons que les enseignants ne savent pas
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nécessairement comment se traduit leur role de passeur culturel (Fleuret et Dulude, 2023). Un
role qui prone le pluriel de la francophonie mondiale ou bien le singulier et I’exclusivité de la
francophonie ontarienne? Cela démontre une premiere déconnexion dans les documents mémes
du ministére et vers le milieu scolaire, qui se traduit par la suite de I’enseignant a la famille des
¢leves (ibid.). De plus, les éléves n’ont pas répondu au fait que I’enseignant connait leur famille,

ce qui suggere un certain €cart entre le milieu scolaire et la famille.

Par la suite, nous avons interrogé les participants pour savoir s’ils vivaient des conflits
avec leur famille par rapport a I’école sur le plan des valeurs, de programme scolaire ou de
culture a I’école. Tous les participants ont répondu négativement & cette question. A cela, un
¢léve a spécifié que sa mére 1’encourageait a en apprendre plus sur les autres communautés.
Nous croyons que la famille de cet éléve exerce son role dans 1’éducation de leur enfant en lui
offrant une perspective positive du milieu scolaire, ce qui est déterminant pour la réussite
scolaire (CTREQ, 2013b; Paat, 2013). Puis, nous avons cherché a savoir si les éleves avaient
des points de vue différents de leurs parents par rapport a ce qu’ils apprenaient a I’école, plus
spécifiquement en termes de valeurs. Deux éléves ont répondu positivement, tandis que deux
autres ont répondu négativement. Ces différences dans les réponses suggerent que, sur le plan
de la culture éducative, ce ne sont pas toutes les valeurs scolaires qui sont en harmonie avec la
vision des familles. Il est intéressant de voir que, malgré 1'absence de conflits entre la famille et
I’école, une division est présente. Ceci suggere que les valeurs familiales et scolaires ne sont
pas toujours alignées, ce qui pourrait affecter la perception des parents et des éléves vis-a-vis

de I'école (Kanouté¢ et al., 2016; Papazian-Zohrabian et al., 2018).

Selon le CTREQ (2013), pour que les parents puissent s’impliquer a I’école, il doit y
avoir une collaboration entre les parents et le personnel enseignant, ainsi qu’entre les parents et
I’école. De plus, leur style parental et la relation qu’ils ont avec leur enfant sont directement
teintés de leurs valeurs familiales (ibid.). Si le milieu scolaire est inapte a voir la diversité
culturelle et sociale comme étant un atout, et continue a le voir comme un aspect « a gérer », il
peut y avoir des tensions ou des incompréhensions concernant les attentes et les normes
culturelles entre les deux environnements (Djuidje, 2020; Fleuret et al., 2013; Felouzis et al.,
2016; Potvin et al., 2018; Prud’Homme et al., 2011). Cela peut créer un isolement de la part des
parents par rapport a leur implication et a leur inclusion dans le parcours scolaire de leur enfant
(Gérin-Lajoie, 2020; Kanouté et Lafortune, 2014; Magnan et al., 2021; Skutnabb-Kangas et
McCarty, 2008).
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Pour continuer, nous avons demandé aux éleves si leur famille était invitée a 1’école.
Tous les éléves ont répondu par I’affirmative. Un premier a dit que les familles étaient invitées
« pour voir une présentation, car on avait fait un projet de sciences ». Un autre a mentionné
qu’elles étaient invitées « pour le repas culturel ». Un troisieme participant a expliqué que sa
famille était invitée a « assister a des événements organis€s par [son] école [et] pour voir [ses]
réalisations et [ses] présentations ». Enfin, le dernier ¢léve a mentionné que les familles étaient
invitées a « participer a des activités de 1'école, [et a] rencontrer I'enseignant ». Nous retenons
que les parents sont invités a 1’école pour des raisons liées a l'apprentissage de leur enfant, aux
activités scolaires, ainsi qu’au repas culturel. Ce repas semble €tre une initiative permettant aux
parents de rencontrer les membres du personnel de I’école et les autres familles dans un contexte
social moins formel et de partager leur culture par la nourriture. Les activités précédentes
permettent aux parents de participer a des événements qui soutiennent le développement
éducatif et social de leurs enfants, favorisant ainsi un environnement de collaboration entre la
maison et 1’école (Boulanger et al., 2011; CTREQ, 2013b). Cependant, I’invitation et la
participation des parents semblent étre sporadiques. En étant plus assidu, cela pourrait
réellement permettre I’inclusion des familles dans la communauté scolaire, y compris dans le
processus d’apprentissage de leurs enfants (Thibault, 2012). De plus, cela permettrait aux écoles
franco-ontariennes de faire preuve d’une plus grande acceptation et ouverture de la diversité
culturelle vers une réelle éducation interculturelle (Prud’Homme et al., 2011). D’omettre le
contact avec les parents limite la reconnaissance et la valorisation de la diversité culturelle des
¢leves et des familles au sein de 1’établissement scolaire et affecte négativement la réussite

scolaire des enfants (CTREQ, 2013b; Fleuret, 2020).

Pour poursuivre, nous avons questionné les éléves a savoir s’ils pensaient que les
familles devraient étre plus présentes a I’école. Tous ont répondu oui. Un éléve a expliqué « il
y a des parents qui n'ont pas le temps avec leurs enfants [et ont] certains horaires. Et aussi ¢a
permet de créer un lien et une interaction entre le parent et I'enfant ». Un autre éléve 1’a appuyé
en expliquant :

Je trouve aussi qu'ici c'est une école publique, on autorise. Ici on ne dit pas, on peut pas
venir, parce que son genre ou son peau de couleur sont différent ou peu importe. C'est
une école publique, on autorise. Je crois qu'il devrait venir ici parce qu'il va rencontrer
plein d'autres choses. Il va découvrir des choses. Connaitre d'autres personnes. Il va
méme connaitre sur des traditions. Peut-&tre des religions des autres personnes alors
qu'il ne connaissait pas.
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De fait, les éléves ont souligné 1I’importance d’offrir plus d’opportunités aux familles d'étre
présentes a I'école, premicrement pour construire un meilleur lien avec leurs enfants. Il est
intéressant d’évoquer que les ¢éléves veulent plus la présence des parents a 1’école en pensant a
la construction d’un meilleur lien entre les parents et leur enfant, mais pas entre les parents et
I’enseignant. Deuxiémement, les éléves ont pensé que les familles doivent étre plus présentes
pour favoriser l'intégration des familles a la société d’accueil et a la communauté scolaire (Berry
et Hou, 2016). Si les parents et les éléves immigrants sont inclus, ils ont une meilleure santé
mentale, ce qui les guide aussi vers la réussite scolaire (Beiser et Hou, 2017; Papazian-
Zohrabian et al., 2018). Un ¢léve a aussi mentionné I'importance d'exposer les parents a des
personnes différentes de celles qu'ils cotoient habituellement dans leur communauté. Cela
renvoie au fait qu’il désire que les parents, au contact du milieu scolaire franco-ontarien,
développent leur compétence a 1’altérité en les sortant de leurs habitudes culturelles pour leur
offrir une ouverture sur le monde et sur les autres communautés, donc qu’ils soient intégrés et
non marginalisés (Berry et Hou, 2016; Brighenti, 2020; Kanouté, 2002; Ng et Bloemraad,
2015). Entre autres, ¢’est la collaboration EFC qui rend essentiel le développement du sentiment
d’appartenance des familles et de leurs enfants envers la culture et a leur réussite scolaire
(CTREQ, 2013a; Papazian-Zohrabian et al., 2018). Cependant, ce sont notamment les
politiques actuelles en éducation qui ne répondent pas aux besoins des familles et qui font

obstacle a leur intégration sociale dans le contexte scolaire en les laissant trés en retrait (Fleuret

et Dulude, 2023).

Ensuite, nous avons voulu savoir si I’enseignant rencontrait la famille des éléves. En
effet, les quatre éléves ont répondu que leur enseignant rencontre leur famille. Les enfants ont
indiqué que I’enseignant rencontre leur parent afin de discuter de leurs apprentissages, de leur
comportement, de leur évolution et de leurs travaux scolaires. Puis, les éleves ont dii nous
indiquer si leurs parents parlaient a leur enseignant. Tous les éléves ont indiqué que leurs
parents parlent en effet avec leur enseignant. Un premier éleve a dit qu’ils parlent a I’enseignant
de « [son] apprentissage [et] pour en savoir plus sur ce [qu’il] apprends ». Un deuxieme éleve
a mentionné qu’ils parlent « de [son] évolution », tandis qu'un autre explique qu’ils se parlent
en rapport avec « [son] travail et [son] progres a 1’école, [car] ¢’est important ». Enfin, le dernier
¢léve a ressorti que les deux parties communiquent quant a « [ses] apprentissages et [son]
intégration ». En somme, les enseignants communiquent principalement avec les parents au
sujet du suivi académique et comportemental de 1’éléve. Cette communication est essentielle

pour informer les parents des progrés de leur enfant, des domaines nécessitant des
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améliorations, et des comportements observés en classe. Cependant, il semble que rien ne soit
mis en place quant a un éventuel soutien aux familles sur les attentes scolaires et leur culture
(CTREQ, 2013a). Cependant, cette interaction étant limitée a des aspects spécifiques, elle ne
sollicite pas une implication plus large dans la communauté scolaire des enfants. Une
communication mieux établie, mais surtout diversifiée et égalitaire avec les parents permettrait
aux familles de solliciter la conjoncture de protection de I’intégrité¢ (Thibault, 2012). Cela
pourrait faire en sorte que les parents « se sentent respectés et appréciés et ont la possibilité de
développer, tout comme leur enfant, un sentiment d’appartenance a 1’école. » (Thibault, 2012,

p. 64).

Enfin, nous avons demand¢ aux ¢éléves si leur enseignant rencontrait des personnes de
leur communauté. Ils n’ont pas été¢ unanimes a ce sujet. Deux éléves ont soutenu que leur
enseignant rencontre des personnes de leur communauté, tandis que les deux autres non. Lors
du groupe de discussion, nous avons demandé aux participants si les associations ou les
organismes avec lesquelles ils font affaire avec leurs parents étaient présentes a 1’école. Les
¢léves ont eu de la difficulté a comprendre la question, car ils I’ont associée a des organisations
principalement sportives. Toutefois, les éléves ont répondu que celles-ci n’étaient pas présentes
a I’école. Pour approfondir sur le sujet, nous avons demandé aux ¢€leves si les organismes et les
associations devraient étre plus présents a 1’école. Ils ont répondu positivement. Un éléve a
¢laboré :

Je pense surtout [qu’il] devrait étre important aux éléves que leurs parents ne peuvent
pas leur aider ou qu'ils sont seuls, et aussi leurs organismes [alimentaires] pour les
parents [...] qui n'ont pas assez d'argent donc ils ne peuvent pas faire la nourriture aux
enfants tous les jours.

Un ¢leve I’a appuyé en disant qu’il connaissait I’organisme Allo Jeunesse (ou plutot Ami
Jeunesse), et un autre les a soutenus en ajoutant : « On a fait avec Madame [des] recherches
[sur] des organismes qu'on a fait un portrait. Moi j'ai trouvé un organisme qui aide la population,
mais je trouve qu’elle aide les enfants aussi : Save the children ». Nous voyons alors qu’un
certain lien existe entre les organismes communautaires connus des €leves et 1’école, en passant
par un projet de recherche, ce qui fait partie du vivre-ensemble (Djuidje, 2020; Potvin, 2013).
Cependant, les enfants soulignent que ces organismes devraient étre plus présents a I’école, afin
d’appuyer les familles et leurs enfants. Nous croyons aussi que 1’école est le principal pont entre

certaines familles et la communauté du quartier (CTREQ, 2013b).
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Sous-question 4 : Le caractére unique des éleves immigrants comme ressource éducative

Est-ce que le caractére unique des €éléves immigrants est reconnu comme ressource pour leurs

apprentissages dans les écoles franco-ontariennes?

Afin de répondre a cette quatrieme question, nous avons regardé en quoi I’ontosystéme-
¢léve, portant son bagage culturel unique et diversifi€, inspirait les pratiques pédagogiques
utilisées dans les écoles francophones de 1’Ontario (Bronfenbrenner, 1979; Hérkonen, 2007;
Prud’Homme et al., 2011). Nous avons exploré, en premier, I’inclusion, I’interculturel, la
culture et la langue, en cherchant a savoir si I’enseignant était sensibilisée a la culture et a la
communauté des €léves. De plus, nous avons voulu voir de quelles maniéres il utilisait la culture
des éleves et si ceux-ci pouvaient avoir des ressources pour les aider dans leurs langues pour
apprendre le francais. Ensuite, nous nous sommes intéressé¢ a la famille, précisément a la
validité et a la visibilité offerte aux fétes et aux traditions des éléves dans les écoles franco-
ontariennes. Finalement, nous avons exploré le concept de communauté pour voir si elle était

utilisée comme source d’apprentissage pour les éléves immigrants a 1’école francophone.

Tout d’abord, nous avons questionné les €leves a savoir s’ils sentaient que leur
enseignant avait lu ou vu des choses sur leur culture et s’il avait une assez bonne connaissance
de leur communauté. Les éléves ont répondu encore de maniére divisée. La moitié d’entre eux
ont répondu oui, et I’autre non. Un répondant a réagi positivement, en justifiant que « [son]
enseignante a des amis qui ont la méme culture que [lui] ». Un autre répondant a cru que non,
en justifiant que son enseignant « a sa propre culture et il ne doit pas en apprendre davantage ».
De ce fait, certains éléves ont indiqué que leurs enseignants ne connaissent pas vraiment leurs
particularités culturelles. Ceci rend alors difficile I’utilisation du caractére unique des éléves
comme ressource d’apprentissage. Toutefois, nous avons aussi demand¢ aux enfants si leur
enseignant faisait des liens entre la culture franco-ontarienne et celle de leur famille. Trois
¢leves ont répondu positivement et un autre a indiqué ne pas savoir. Dans le méme ordre
d’idées, nous avons questionné les ¢éleves a savoir s’ils se sentent encouragés a faire des liens
entre les savoirs appris a 1’école et leur culture d’origine ou de celle de leurs parents. Ils ont
répondu de maniere unanime : oui. De ce fait, nous comprenons que certains enseignants sont
peut-&tre plus a I’aise d’utiliser la culture des ¢leéves comme source d’apprentissage, car eux-
mémes ne viennent pas nécessairement de la culture de la langue de scolarisation. Alors, ils ont
déja développé une approche interculturelle en raison de leur propre bagage identitaire,

renfermant leur culture et leurs processus d’appartenance (Cuche, 2004; Dumora et Boy, 2008;
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Mabilon-Bonfils et Zoia, 2016). Tandis que, pour d’autres enseignants, 1’exploration de
I’identité culturelle de leurs €léves et 1’utilisation de celle-ci dans leur enseignement n’est pas
accessible (Prud’Homme et al., 2011). IIs n’ont eux-mémes pas nécessairement pu développer
les mémes compétences que leurs homologues, car leur parcours identitaire n’est pas le méme.
Gérin-Lajoie (2008) rappelle que la formation initiale des enseignants prend peu en compte la
diversité ethnoculturelle, ce qui ne refléte pas la réalité du milieu scolaire actuel, donc ne permet
pas de guider adéquatement les enseignants. De ce fait, ces derniers ne sont pas outillés pour
utiliser la culture comme point de départ des apprentissages dans leur classe (ibid.). A notre
avis, cela peut étre une des raisons qui justifie 1’écart dans la réussite scolaire des éléves
immigrants en milieu scolaire franco-ontarien (Bofili, 2022) par rapport aux autres ¢€leves.
Malheureusement, méme si certains enseignants en sont conscients, nous imaginons
I’impuissance qu’ils ressentent, car ils ne sont pas ou peu appuyés pour développer une
approche interculturelle (Bofili, 2022; Djuidje, 2020; Prud’Homme et al., 2011; Sanchez-
Mazas et Fernandez-Iglesias, 2011).

Durant le groupe de discussion, nous avons voulu savoir de quelles maniéres
I’enseignant parlait de la culture et des langues d’origine des éléves. Un éleéve a précisé que,
lorsque son enseignant introduisait des nouveaux mots en francais, il expliquait 1’origine du
mot qui venait parfois d’une autre langue. De plus, ce méme éléve a expliqué que, comme son
enseignant parlait arabe, il se référait parfois au mot en arabe a 1’oral et a I’écrit. Puis, nous
avons demandé aux éléves si leur enseignant les laissait consulter des ressources dans leur
langue d’origine pour les aider dans leur apprentissage du francais. La moitié des €leves, soit
deux, ont eu une opinion positive, tandis que 1’autre moitié¢ des €léves ont eu une opinion
négative. Cela suggere que certains enseignants utilisent, dans leur pratique enseignante, des
ressources qu’ils laissent a la disposition des éléves pour se référer a leur bagage langagier pour
apprendre le frangais, tandis que d’autres ne le font peu ou pas. Cela limite la reconnaissance
pleine et entiére des autres langues et cultures comme ressources éducatives. Comme mentionné
précédemment, si I’enseignant a lui-méme eu recours a des processus d’acculturation, il a pu
développer des compétences interculturelles et il sait différencier son apprentissage en utilisant
le bagage culturel des ¢éleves (Cuche, 2004; Dumora et Boy, 2008; Kanouté, 2002; Mabilon-
Bonfils et Zoia, 2016). Nous voyons alors que cet enseignant utilise d’autres langues comme
levier de traduction pour aider ses éléves a apprendre le frangais (Fleuret et al., 2013). Selon
leur contexte de classe et des compétences de leur enseignant, certains éleves bénéficient alors

d’une certaine flexibilité langagiére dans l'environnement scolaire franco-ontarien. L utilisation
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de cette ressource d’apprentissage est, selon nous, un bon point de départ pour 1’éducation
interculturelle. Toutefois, 1’enseignant n’utilise que la langue, soit un fragment de ce qui

représente les éleves.

Pour poursuivre, nous avons demandé aux éléves de nous parler des différentes
traditions et fétes de leurs familles qui sont célébrées a I’école. Un premier interlocuteur a
répondu qu’« il n’y en a pas ». Un autre €éléve a ajouté « vraiment, je ne crois pas qu’il y en a ».
Un troisiéme ¢léve a appuyé le méme avis en disant que « le ramadan, on féte pas a 1I’école ».
Un camarade a ajouté que I’ Aid n’est pas célébrée a I’école et un autre a renchérit en disant « il
n’y avait aucune célébration ». Le cinquiéme ¢éleve a mentionné « je crois que tout le monde ici
est musulman », alors que le premier €éléve a poursuivi pour dire « ici on ne féte pas vraiment
des fétes religieuses en fait, surtout les fétes plutot différentes comme Halloween et Noél ». Un
autre ¢léve a acquiescé. Il a continué en disant « Noél oui et méme s’ils ont un peu de croyance
chrétienne, 1’autre personne le féte toujours méme s'ils sont pas religieux ils trouvent ca comme
une bonne féte ». Le quatriéme ¢€léve a spécifié qu’« il n’y a pas vraiment nos traditions. Ici on
ne féte pas 1'Aid », tandis que le cinquieme éléve ajoute « alors qu'on est une école
publique... ». Nous leur avons demand¢ si les enseignants parlaient tout de méme des fétes
qu’ils célebrent a la maison, et ce dernier a répondu « madame le parle parce qu’elle est
musulmane ». Alors, les fétes qui sont priorisées a 1’école favorisent la culture du pays
d’accueil, soit Halloween et Noél, la premiere d’origine celtique et d’influence chrétienne, et la
deuxieéme d’origine paienne et liée au christianisme. Toutefois, les célébrations culturelles des
¢léves ne sont pas mises de I’avant a 1’école franco-ontarienne, ce qui suggere que le caracteére

unique des €léves n’est pas utilisé comme ressource d’apprentissage.

Enfin, nous avons demandé aux éléves s’ils avaient déja fait des projets a 1’école avec
la communauté, soit des organismes, des voisins, des auteurs ou d’autres personnes
importantes. A cette question, trois éléves ont répondu oui, tandis qu’un a répondu non. Un
premier €éléve a expliqué qu’un auteur était déja venu a 1’école pour leur parler de romans
policiers. Un autre ¢léve a souligné qu’il aime participer lorsque les communautés sont
présentes dans les projets scolaires. Enfin, les enfants ont participé a des projets avec des
associations ou des organismes communautaires. IIs pensent que les organismes offrant de
’aide alimentaire devraient avoir une plus grande place a 1’école. Bien que ces organismes ne
soient pas nécessairement rattachés culturellement aux éléves, leur inclusion montre une

tentative de soutenir les ¢léves dans des aspects pratiques de leur vie, ce qui peut indirectement
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contribuer a leur bien-étre et a leur sentiment d'appartenance (CTREQ, 2013b; Paat, 2013). Les
résultats ci-haut accompagnés de nos hypotheéses détaillées sous les quatre sous-questions de
notre recherche nous permettent de conclure notre projet. Toutefois, avant de terminer, nous

aurons recours a une bréve synthése qui reprend les éléments principaux de nos résultats.

La synthése

En premier lieu, les éléves immigrants apportent un bagage culturel et linguistique
distinct (Prud’Homme et al., 2011). Leur habitus culturel et familial est parfois reconnu et
respecté, mais il existe une certaine séparation avec la communauté franco-ontarienne en termes
de valeurs culturelles, notamment, des situations de discrimination ethnique existent dans

I’enceinte scolaire, ce qui affecte certainement le sentiment d’appartenance des éléves.

En deuxiéme lieu, les ¢éléves doivent parler exclusivement frangais a I’école, ce qui
limite I'expression de leur langue d'origine (Fleuret et al., 2013; Kanouté, 2002). De plus, les
différentes variétés de frangais sont reconnues par certains ¢léves et enseignants, ce qui montre
une ouverture du milieu scolaire a cet effet. Donc, une perception positive de la langue frangaise
est entretenue chez les €éléves participants, car ¢’est une des langues parlées a la maison et dans
leur environnement social. De ce fait, ils ont été exposés au frangais dés leur jeune age, donc
cette continuité entre la langue de la maison et celle de 1’école renforce leur sentiment
d'appartenance a la culture franco-ontarienne (Tidiane-Wane et Cordier, 2021). Toutefois, la
langue d’origine est clairement appréciée davantage que la langue francaise. De plus, les €éleves
expriment une fierté d’appartenir a une école franco-ontarienne, car ils apprécient surtout leurs
relations avec leurs amis, leurs enseignants et les membres du personnel scolaire. Toutefois,
méme si les éléves reconnaissent 1'importance de la francophonie dans leur vie quotidienne,
leur attachement semble souvent associ¢ a 1’utilité de la langue, a sa flexibilité et 1’aspect dit
« bilingue » de celle-ci en Ontario, plutét qu’a une identité franco-ontarienne stricte (Gérin-

Lajoie, 2003).

En troisiéme lieu, certains enseignants connaissent bien la culture et la communauté de
leurs éléves, ce qui peut enrichir les pratiques pédagogiques en intégrant des références
culturelles pertinentes. Cependant, cette compétence n'est pas universelle, et beaucoup
d'enseignants ne sont pas suffisamment formés et en confiance pour aborder et utiliser ces
diversités culturelles dans leur enseignement (Cuche, 2004; Dumora et Boy, 2008; Kanoutg,

2002; Mabilon-Bonfils et Zoia, 2016). Notamment, I’absence de reconnaissance des fétes et des
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traditions culturelles des éléves immigrants peut agir sur leur sentiment d'appartenance a la
communauté scolaire. Cette déconnexion peut nuire au développement d’un sentiment
d’appartenance, car la reconnaissance et la valorisation des différences culturelles sont

essentielles pour I’inclusion.

En quatriéme lieu, les parents sont peu invités a I’école. De plus, il y a une dissonance
entre les valeurs de I’école et celles de la famille, créant ainsi des tensions pouvant affecter la
perception de 1’école par les familles, et nuire a ’intégration des parents et des ¢éléves dans la
communaut¢ scolaire francophone (Kanouté et al., 2016; Lahire, 2016; Papazian-Zohrabian et
al., 2018). Les ¢éléves notent aussi l’absence de certaines associations et organismes
communautaires a 1’école, mais ils estiment qu’une plus grande présence de ces organisations

pourrait fournir un soutien essentiel aux familles et renforcer les liens communautaires.

Finalement, les mécanismes protectionnistes du contexte sociolinguistique en Ontario
qui se traduisent dans I’exosystéme par les documents de référence en éducation francophone
minoritaire affectent bel et bien les mésosystémes, se traduisant par la collaboration EFC
(Bronfenbrenner, 1979; CTREQ, 2013a; 2013b; Thibault, 2016). Chacun de ces microsystémes
interagissent et réagissent ensuite a la culture d’un et des autres en modelant ainsi I’adaptation
des enfants et de leurs familles a la culture scolaire (Felouzis et al., 2016; Fleuret, 2020; Gérin-
Lajoie, 2007; Lévesque et al., 2015; Papazian-Zohrabian et al., 2018). Toutefois, I’ouverture
linguistique et culturelle de certains acteurs au sein des écoles francophones de I'Ontario permet
d’une certaine maniére aux ¢leves de développer un sentiment d’appartenance au milieu
scolaire dans lequel ils se trouvent. Nous n’affirmons pas que ce sentiment d’appartenance est
nécessairement associé a la culture franco-ontarienne pronée par les écoles. Dans la prochaine

section, nous concluons ces constats.
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Pour conclure, en tenant compte des mécanismes protectionnistes du contexte
sociolinguistique analysé, il semble possible, pour les familles et leurs enfants scolarisés dans
les écoles francophones de 1'Ontario, de développer un sentiment d’appartenance a la
francophonie ontarienne. Cependant, cela dépend fortement de plusieurs facteurs liés a
l'inclusion et a la valorisation de la diversité culturelle des familles et des €léves immigrants. I1
est aussi important pour nous de dire que le nombre peu élevé de participants ne permet pas
d’amener des généralisations quant a nos résultats. De plus, il nous faut ajouter que le fait
francais et la culture qui I’accompagne sont fortement représentés dans les écoles franco-
ontariennes. Par conséquent, il nous faut nuancer les propos des éléves, car il demeure difficile
de séparer ce qui est appris et répété dans le contexte scolaire de ce qui est « pensé » réellement.
A la suite de cette conclusion générale, les limites de notre recherche sont détaillées. Les

retombées espérées de notre recherche s’en suivent tout en terminant par des recommandations

suggérées au MEQ, aux écoles et aux enseignants.

Les limites de la recherche

Tout d’abord, les exigences éthiques de I'université et le conseil scolaire en ce qui
concerne les formulaires d’autorisation aux parents et aux ¢léves n’étaient pas les mémes. Par
exemple, a la demande du conseil scolaire, nous avons dii ajouter une section de signature d’un
témoin sur les formulaires des parents et des enfants pour attester de leur propre signature au
document. Plusieurs d’entre eux n’ont pas compris ce qu’est un témoin ni 1’utilité, ce qui a créé
beaucoup de confusion aupres des participants et I’ensemble a fortement ralenti le processus de
recherche car nous avons di faire plusieurs renvois de formulaire pour avoir toutes les

signatures requises.

Ensuite, malgré 1’adresse courriel fournie par les parents sur leur formulaire, deux des
six enfants participants n’ont pas répondu au questionnaire en ligne. Nous croyons que cela est
di au fait que 1’accés aux technologies n’est pas nécessairement possible pour certaines
familles. Dans ce cas, un formulaire papier aurait peut-étre été plus accessible pour répondre
aux besoins des familles. De plus, nous comprenons aussi que les familles immigrantes ont des
défis supplémentaires engendrés par le processus migratoire (déclassification professionnelle,
difficultés administratives et financicres, marginalisation culturelle), ce qui peut mettre un frein

a leur participation a la recherche (Bastien, 2024; Kanouté et Lafortune, 2014).
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Pour continuer, aprés plusieurs discussions avec la personne ressource au conseil
scolaire, ainsi qu’avec la direction de la deuxiéme école participante, nous avons compris que
les enseignants et les directions sont toujours en trés fortes demandes pour participer a la
recherche. Cette direction d’école nous a mentionné que la recherche lui tient a cceur et qu’elle
veut des avancées en éducation. Toutefois, elle exprime que la réalité de la fatigue généralisée
et la surcharge de travail des acteurs dans le milieu de 1’éducation, ainsi que des parents, ne
rendent pas aisée la participation des €écoles dans des projets de recherche. Nous comprenons

alors que la recherche est de moins en moins accessible.

De plus, rappelons que les outils de collecte de données ont aussi eu des limites.
D’abord, le questionnaire semble avoir été limité par le manque d’accés a la technologie a
domicile, les compétences informatiques parfois insuffisantes des €léves, notamment pour
répondre aux questions a développement, ainsi qu’un faible accompagnement parental, quoique
celui-ci n’était pas attendu. Quant au groupe de discussion, certaines limites incluent la
difficult¢ de compréhension des questions pour certains €léves et la géne potentielle liée au
regard et a I’écoute des autres participants lors de certains partages, par exemple par rapport

aux expériences de mise de coté a I’école.

Pour poursuivre, un biais réside dans le fait que I’étudiant-chercheur soit un enseignant
dans la seule école participante. La direction de I’école en question avait déja un fort lien de
confiance avec 1’étudiant-chercheur, ce qui a rendu la collaboration et la communication
constante et aisée. De plus, 1’étudiant-chercheur connaissait les éleéves participants, par le fait
qu’ils fréquentent la méme école dans laquelle il enseigne. Il est important de préciser que
I’étudiant-chercheur n’enseigne pas aux niveaux scolaires concernés dans la recherche, ce qui
indique une relation sociale indirecte avec les participants. A nos yeux, le biais que constitue
cette relation indirecte nous a permis d’édifier un lien de confiance immédiat avec les éleves

participants, ce qui a contribué a des échanges riches lors du groupe de discussion.

Enfin, bien que notre recherche souligne I’importance de la collaboration EFC dans une
perspective écosystémique (Bronfenbrenner, 1979) et sous 1’ceil du capital culturel (Bourdieu,
1979), elle centre surtout son regard sur les ¢leéves afin d’avoir acces a leur perception quant
aux différents éléments qui affectent le développement de leur sentiment d’appartenance dans
le contexte socioscolaire donné. Nous souhaitons souligner que, malgré que cette recherche ne

représente qu'un fragment du phénomeéne social, nous reconnaissons tout autant I’importance

100



des sous-systémes de la famille et de la communauté dans le développement de ce sentiment
d’appartenance. Devant I’ampleur du cadre théorique et conceptuel, nous nous devions de

limiter nos horizons dans le cadre de cette recherche.

Les retombées de la recherche

Par la présente recherche, nous espérons pouvoir poser un certain regard quant a
I’application et a I’influence des différentes politiques d’inclusion et d’équité en éducation, en
ayant un regard sur la collaboration EFC, le bagage culturel des enfants, ainsi que leur sentiment
d’appartenance. Nous espérons aussi ouvrir la porte a de nouvelles recherches plus avancées
sur le sentiment d’appartenance a I’école francophone en milieu minoritaire, car peu de choses
ont été explorées jusqu’ici. Cela permettrait en quelque sorte d’offrir une voix aux familles et
aux ¢€leves quant au systéme scolaire, et peut-€tre leur apporter plus de considération et de
soutien. Nous voulons appuyer un renouveau des pratiques pédagogiques et professionnelles
pour possiblement valoriser davantage le bagage culturel des familles immigrantes et de leurs
enfants au contact de la francophonie en Ontario. Nous soutenons aussi la valorisation des
cultures pour rendre réellement la francophonie plurielle et nous souhaitons d’emblée
influencer positivement la réussite scolaire des ¢léves immigrants en milieu scolaire
francophone minoritaire en Ontario. Voici désormais nos recommandations envers le milieu

éducatif.

Les recommandations

D’abord, nous sommes d’avis que différentes ressources éducatives devraient étre
développées afin que les €leves puissent utiliser leur bagage culturel a I’école. Par exemple,
cela peut prendre la forme des ressources d’apprentissages qui incluent des références
culturelles variées, donc qui intégrent les langues d'origine des éléves et permettent de faciliter
I'enseignement du francais. Celles-ci pourraient étre accessibles directement aux éléves via les
technologies de I’éducation. En effet, I’inclusion des langues d’origine des ¢léves dans
I’enseignement est nécessaire (Sanchez-Mazas et Fernandez-Iglesias, 2011). Les éléves
pourraient étre encouragés a utiliser leurs langues d’origine comme support a leur apprentissage
du francais, par exemple pour traduire des mots ou des expressions. De plus, il faudrait mettre
a leur disposition des ressources bilingues et multilingues, ce qui les aiderait grandement dans
leurs apprentissages. En effet, les pratiques de translinguistiques, c’est-a-dire de se baser et

utiliser une ou des langues pour en apprendre une nouvelle, « [améliore] la conscience de la
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langue et le traitement cognitif par le transfert interlinguistique [tout en réduisant] les inégalités
[et en augmentant] la motivation des €léves en salle de classe » (Bastien, 2024, p. 85). Ainsi,
leur amour pour le francais se traduirait par son ouverture aux autres langues et non a sa

conformité et a son exclusivité.

Ensuite, pour appuyer les enseignants a considérer la diversité et a intégrer 1’éducation
interculturelle dans leur salle de classe, le MEO devrait renforcer la formation initiale et
continue des enseignants. D’abord, des modules de formation sur la diversité ethnoculturelle et
les compétences interculturelles devraient faire partie des programmes de formation initiale des
enseignants. En ajout, il pourrait rendre disponibles des possibilités de développement
personnel et professionnel a ce sujet. Les enseignants pourraient activement participer a des
formations continues et des ateliers sur les compétences interculturelles et sur 1’utilisation des
ressources culturelles des éléves sous une perspective de pratiques pédagogiques inclusives, ce
qui les rendraient plus a I’aise a les mettre en pratique. De plus, les enseignants des écoles
devraient prévoir des moments d’échange et de partage sur les pratiques les plus efficientes
pour inclure la diversité culturelle dans leur enseignement. Enfin, une communication plus
étendue avec les parents pourrait renforcer la collaboration entre les familles et I’école, facilitant
ainsi I’inclusion des éleves par la connaissance et la valorisation de leur culture. Les enseignants
devraient se sensibiliser a la culture, aux traditions et aux langues d’origines de leurs éléves en
discutant avec eux et avec leurs familles. Par la suite, ils pourraient utiliser ces nouvelles
connaissances pour enrichir les lecons et les activités pédagogiques, en faisant des liens avec

les cultures des éleéves.

Pour continuer, les écoles devraient inviter davantage les parents a étre partie prenante
a la vie de I’école, donc sans limiter la communication des parents et des enseignants au suivi
académique de leur enfant, afin de privilégier une reconnaissance et un attachement culturel
bidirectionnel (Aghasi-Sorkhabi, 2010). En ce sens, il serait intéressant de mettre en place une
dynamique de soutien et de partage entre les parents et les enseignants, ainsi que des invitations
réguliéres des parents pour s’intégrer a toutes sortes d’activités en contexte scolaire. Aussi, les
familles pourraient étre invitées a parler de leur pays, a présenter une activité, ou encore venir
donner un coup de main dans les classes et connaitre davantage I’environnement scolaire et vice
versa. Par exemple, ils pourraient contribuer a 1’organisation du matériel éducatif, participer a
des activités de lecture en classe, ou méme lire une histoire dans leur langue d’origine. Il en est

de méme pour les membres de la communauté pour renforcer le lien EFC. De plus, une

102



invitation et une implication plus assidue des familles dans la vie scolaire pourraient favoriser
leur intégration au pays d’accueil et renforcer leur sentiment d’appartenance a la communauté
francophone (CTREQ, 2013b; Papazian-Zohrabian et al., 2018). Cela pourrait aussi étre fait
afin de promouvoir davantage les fétes et les traditions culturelles des familles a 1’école,
notamment en les intégrant dans le calendrier scolaire. Bastien (2024) souligne I’importance de
la collaboration EFC, car en sollicitant le capital social des éléves, ceux-ci développent des
compétences intellectuelles et socioémotionnelles en plus de diminuer les inégalités sociales.
De plus, I’exposition des parents a une diversité culturelle plus large renforcerait ainsi leur
sentiment d’appartenance a la francophonie ontarienne. De ce fait, I’interculturalisme devrait
étre mis en place organiquement, sans aller dans la folklorisation de la culture, en laissant une
place d’emblée aux familles a I’école (Fleuret et al., 2013). Cela n’empécherait pas de créer des
événements permettant aux éléves et aux familles de venir a I’école pour partager leurs bagages
culturels spécifiques a leurs camarades et enseignants. Pour ce faire, les enseignants pourraient
organiser des activités en classe autour des fétes et traditions des €éleves, en intégrant les familles
dans les lecons et les projets scolaires. D’ailleurs, qui d’autres est mieux qualifié¢ pour parler de

sa culture, aussi différente soit-elle, que la personne qui posseéde en elle-méme cette culture?

Pour poursuivre, I’école devrait collaborer avec la communauté et les organismes locaux
(CTREQ, 2013a; 2013b). D’abord, elle devrait établir des partenariats avec des organismes
communautaires, des associations culturelles et des institutions locales pour enrichir le
curriculum et les activités scolaires (ibid.). Ensuite, 1’école devrait étre la facilitatrice entre les
membres de la communauté, les artistes et les auteurs locaux, et les enseignants et leurs €leves,
en les invitant a participer a des activités et des projets scolaires afin de partager leurs
expériences culturelles. En effet, impliquer les éléves dans des projets visant les organismes
communautaires et les associations culturelles locales sont pergues positivement par les éléves
et leur offre des expériences pratiques et enrichissantes, tout en contribuant a leur sentiment
d'appartenance. Dans un méme ordre d’idées, il pourrait étre pertinent pour les écoles
d’organiser des sorties et des activités en partenariat avec la communauté pour exposer les
¢léves a une variété de perspectives culturelles. De plus, ces initiatives montrent 1'importance
de la communauté locale dans le processus éducatif et offrent aux éléves un sentiment

d'inclusion dans un cadre plus large.

Pour développer un véritable sentiment d’appartenance chez les familles et leurs

enfants, il est crucial d’accroitre la reconnaissance et la valorisation des différences culturelles,
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de renforcer la participation des parents dans la vie scolaire, et de favoriser une collaboration
étroite entre 1’école, les familles et la communauté (Bronfenbrenner, 1979; CTREQ, 2013a;
2013b; Harkonen, 2007). Les enseignants doivent absolument étre appuyés et les politiques
¢ducatives de la francophonie dite « inclusive » sont dues pour une réforme. Elles doivent étre
alignées a la réalité¢ plurielle des salles de classe et du bagage culturel des enfants (Fleuret,
2020; Gérin-Lajoie, 2020). Nous espérons qu’en mettant en ceuvre nos recommandations, le
MEQO, les écoles et les enseignants pourront créer un environnement scolaire plus inclusif,

équitable et favorable au développement identitaire pluriel des éléves immigrants.
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ANNEXE A — LA SELECTION DES INDICATEURS ET DES QUESTIONS

Questionnaire

Question centrale : En considérant les mécanismes protectionnistes du contexte sociolinguistique retenu, est-il possible, pour les éléves immigrants scolarisés

dans les écoles francophones, d’adhérer au construit identitaire franco-ontarien?

Concepts Indicateurs # Questions
Q3 | 1.1.1 Est-ce que ton enseignant fait des liens entre la culture franco-ontarienne et celle de ta famille?
o O Q4 | 1.1.2 Te sens-tu encouragé a faire des liens entre les savoirs appris a 1’école et ta culture d’origine’ ou de celle de tes
S E 1.1 Interculturel parents? . . .
% 2 ’ Q5 | 1.1.3 Quand tu te sers de ta langue ou de celle de tes parents pour apprendre le frangais, est-ce que ¢a te fait plaisir?
<ch é Q6 | 1.1.4. Quand tu te sers de ta langue ou de celle de tes parents pour apprendre le frangais, est-ce que ¢a t’aide a mieux
=2 comprendre le francais?
- 1.2 Culture et Q7 1.2.1 Est-ce que ton enseignant te laisse consulter des ressources dans ta langue'®, ou celle de tes parents, pour t’aider dans
langue ton apprentissage du francgais?
2.1 Equité Q8 | 2.1.1 Est-ce que tu crois que tous les éléves ont les mémes aides a I’apprentissage?
Q11 | 2.2.1 Qu’est-ce que ¢a veut dire pour toi étre inclus?
v Q13 222 Est-ce que I’enseignant rencontre ta famille?
B7 A quel sujet?
T:; Q9 | 2.2.3 Est-ce que I’enseignant rencontre des personnes de ta communauté?
§ Q12 | 2.2.4 Est-ce que tu sens que ton enseignant a lu ou vu des choses sur ta culture et qu’il a une assez bonne connaissance
.S de ta communauté?
s 2.2 Inclusion Oui
S Non
: Pourquoi
Q17 | 2.2.5 Est-ce que tu penses que 1’école laisse assez de place aux éléves qui viennent d’ailleurs?
Oui
Non
Pourquoi

® Le mot culture au singulier met en commun plusieurs cultures afin d’alléger le texte.
10 Le mot langue au singulier met en commun plusieurs langues afin d’alléger le texte. Lors de I’entrevue, cela a été précisé aux éléves.
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3. Frangais

3.1
Francophonie

Q18

Q19

Q20

Q21

Q22

3.1.1 Est-ce que tu penses que le frangais est important dans la vie?
Oui
Non
Pourquoi
3.1.2 Est-ce que tu dois toujours parler francais a I’école?
Oui
Non
Pourquoi
3.1.3 Est-ce que pour toi il y a plusieurs sortes de frangais?
Oui
Non
Pourquoi
3.1.3 Est-ce que ton enseignant et tes camarades acceptent qu’on ne parle pas tous frangais de la méme fagon, avec des
mots ou des accents différents?
Oui
Non
Pourquoi
3.1.4 Est-ce que tu utilises le francais en dehors de I’école?
Oui
Non
Pourquoi?

3.2 Franco-
ontarienne

Ql4

3.2.1 Est-ce que tu crois que le frangais en Ontario est plus important que 1’anglais et les autres langues?
Oui
Non
Pourquoi

4. Psychosociologie

4.1 Identité

Ql
Q2

4.1.1 En considérant ton parcours depuis que tu es parti de ton pays, ta langue d’origine, ainsi que ta culture familiale,
comment te décris-tu en tant que personne?
4.1.2 Est-ce que tu penses que tu es différent des autres?

Oui

Non

Pourquoi?

4.2 Sentiment
d’appartenance

Q23

4.2.1 Te sens-tu attaché a la culture franco-ontarienne?
Oui
Non
Pourquoi?
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4.3 Bien-étre

Q29

4.3.1 Est-ce que tu te sens bien a 1’école francophone?
Oui
Non
Pourquoi?

5. Modgéle écologique

5.1 Famille

Q24
Q25
Q26
Q28

Q10
Ql4

Q15

5.1.1 Quel est ton pays d’origine?
5.1.2 Si tel est le cas, dans quels pays as-tu vécu avant d’habiter au Canada?
5.1.3 C’est quoi, pour toi, la famille? Qui en fait partie?
5.1.4 Est-ce que tu vis des conflits avec ta famille par rapport a 1’école? (valeurs, programme scolaire, culture a I’école)
Oui
Non
Pourquoi?
5.1.5 Est-ce que tu as des points de vue différents de tes parents par rapport a ce que tu apprends a I’école? (valeurs
apprises a 1’école)
5.1.6 Est-ce que ta famille est invitée a I’école?
Oui
Si oui, pour y faire quoi?
Non
Pourquoi
5.1.7 Est-ce que tes parents parlent a ton enseignant?
Oui
Si oui, a propos de quoi?
Non
Pourquoi

5.2
Communauté

Q27
Q16

5.2.1 A quelle communauté t’identifies-tu?
5.2.2 Est-ce que tu as déja fait des projets a 1’école avec la communauté (organismes, voisins, auteurs, personnes
importantes)?

Oui

Non

Pourquoi
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Groupe de discussion

Question centrale : En considérant les mécanismes protectionnistes du contexte sociolinguistique retenu, est-il possible, pour les éléves immigrants scolarisés
dans les écoles francophones, d’adhérer au construit identitaire franco-ontarien?

Concepts Indicateurs # Questions
1 1.1.1 En salle de classe, de quelles maniéres votre enseignant parle-t-il de votre culture et vos langues
q g p g
2 % 1.1 Interculturel d’origine?
2 5 Q2 1.1.2 Est-ce que vous pensez que I’enseignant parle de votre culture dans la salle de classe?
] . n . r \ . . . . \ \
S § Q3 1.2.1 3. Est-ce que vous avez déja assisté en classe a des situations difficiles par rapport a votre culture ou a
< 5 1.2 Culture et laneue votre langue, ou a celles de vos parents, pendant des discussions qui parlent de votre culture/langue (la votre,
— g ’ & celles de vos camarades)?
Q4 1.2.2 Est-ce que vous étes obligés de parler francais dans la classe?
N Q5 2.1.1 Croyez-vous avoir les mémes chances de réussir a I’école par rapport a un éléve qui vient d’ici et qui a
= déja le frangais comme langue a la maison?
% Q6 2.1.2 Est-ce que vous avez I’impression d’étre mis a part parfois?
.g 2.1 Equité Par votre enseignant?
_§ Par vos amis?
§ 2.1.3 Est-ce que vous pouvez me raconter un événement ou une situation ou vous sentez que vous avez €t€ mis
3 Q7 a part?
= . 2.2.1 Dans quelle mesure a I’école francophone vous sentez que votre culture et vos valeurs familiales sont
o 2.2 Inclusion Q8 présentes?
» Q9 3.1.1 Qu’est-ce vous pensez du frangais?
S 3.1 Francophonie Q10 3.1.2 Est-ce que vous pensez que le frangais est ¢gal a votre langue?
§ Pourquoi?
- 3.2 Franco-ontarienne Q11 3.2.1 Comment parle-t-on de I’importance de la francophonie en Ontario a votre école?
ik Q12 3.2.2 Est-ce que vous pensez que la francophonie est juste ontarienne?
) 4.1 Identite Q13 4.1.1 C’est quoi pour vous étre franco-ontarien?
2 ) Q14 | 4.1.2 Est-ce que vous vous sentez franco-ontarien?
;C; 4.2.1 Dans quelle mesure vous sentez-vous fier de faire partie d’une école franco-ontarienne?
=} .
2 4.2 Sentiment Pas du tout
2 Q15 Un peu
o d’appartenance B
> eaucoup
A Pourquoi?
~ 4.3 Bien-étre Q16 4.3.1 Est-ce que votre enseignant connait votre famille, votre histoire?
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o © 5.1 Famille Q17 5.1.1 Quelles sont les traditions et les fétes de votre famille que vous célébrez a 1’école?
@ % Q18 5.1.2 Est-ce que votre enseignant parle des traditions et des fétes que vous célébrez a la maison ?
§ =y Q19 5.1.3 Est-ce que vous pensez que les familles devraient &tre plus présentes a I’école?
- 8 5.2 Communauté Q20 5.2.1 Est-ce que les associations ou vous allez parfois avec vos parents sont présentes a I’école?
TNN;1 , . Ty
Q21 5.2.2 Est-ce qu’on devrait plus les voir a I’école?
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ANNEXE B — LE QUESTIONNAIRE

Introduction et autorisation

. Bonjour, je te remercie de bien vouloir participer & ma recherche qui porte sur le
sentiment d’appartenance a la culture de la francophonie a I’école en tant qu’éléve
immigrant.

. Je te rappelle que, a tout moment, tu peux refuser de répondre a une question ou
me demander de la reformuler, si tu ne la comprends pas. Ensuite, les informations qui
seront récoltées seront conservées de maniere confidentielle et sécuritaire.

. Me donnes-tu toujours 1’autorisation d’utiliser tes réponses dans mon projet de
recherche?

Questions d’introduction

1. En considérant ton parcours depuis que tu es parti de ton pays, ta langue d’origine,
ainsi que ta culture familiale, comment te décris-tu en tant que personne?

2. Est-ce que tu penses que tu es différent des autres? 0]0)1 NON
a. Pourquoi?

Choix multiples

Coche la case qui convient a ton opinion.

JE NE SAIS

Questions OUI NON PAS

3. Est-ce que ton enseignant fait des liens
entre la culture franco-ontarienne et celle
de ta famille?

4. Te sens-tu encouragé a faire des liens
entre les savoirs appris a I’école et ta
culture d’origine ou de celle de tes
parents?

5. Quand tu te sers de ta langue ou de celle
de tes parents pour apprendre le francais,
est-ce que ¢a te fait plaisir?

6. Quand tu te sers de ta langue ou de celle
de tes parents pour apprendre le frangais,
est-ce que ¢a t’aide a mieux comprendre le
francais?

118



7. Est-ce que ton enseignant te laisse
consulter des ressources dans ta langue, ou
celle de tes parents, pour t’aider dans ton
apprentissage du francais?

8. Est-ce que tu crois que tous les €léves ont
les mémes aides a 1’apprentissage?

9. Est-ce que I’enseignant rencontre des
personnes de ta communauté?

10. Est-ce que tu as des points de vue
différents de tes parents par rapport a ce
que tu apprends a 1’école? (valeurs
apprises a 1’école)

Questions a développement

Réponds aux questions ci-dessous.

11. Qu’est-ce que ca veut dire pour toi étre inclus?

12. Est-ce que tu sens que ton enseignant a lu ou vu des choses sur ta culture et qu’il a
une assez bonne connaissance de ta communauté? OUI NON
a. Pourquoi?

13. Est-ce que I’enseignant rencontre ta famille? OUIl NON
a. A quel sujet?

14. Est-ce que ta famille est invitée a 1’école? OUIl NON
a. Sioui, poury faire quoi?

b. Pourquoi?
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15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Est-ce que tes parents parlent a ton enseignant? 0]0) NON
a. Sioui, a propos de quoi?

b. Pourquoi?

Est-ce que tu as déja fait des projets a 1’école avec la communauté (organismes,
voisins, auteurs, personnes importantes)? OUIl NON
a. Pourquoi?

Est-ce que tu penses que 1’école laisse assez de place aux éléves qui viennent
d’ailleurs? OUI NON
a. Pourquoi?

Est-ce que tu penses que le francais est important dans la vie? OUI NON
a. Pourquoi?

Est-ce que tu dois toujours parler frangais a 1’école? OUI NON
a. Pourquoi?

Est-ce que pour toi il y a plusieurs sortes de francais? OUI NON
a. Pourquoi?

Est-ce que ton enseignant et tes camarades acceptent qu’on ne parle pas tous frangais

de la méme fagon, avec des mots ou des accents différents?  OUI NON
a. Pourquoi?
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22. Est-ce que tu utilises le francais en dehors de I’école? OUI NON
a. Pourquoi?

23. Te sens-tu attaché a la culture franco-ontarienne? OUI NON
a. Pourquoi?

24. Quel est ton pays d’origine?

25. Si tel est le cas, dans quels pays as-tu vécu avant d’habiter au Canada?

26. C’est quoti, pour toi, la famille? Qui en fait partie?

27. A quelle communauté t’identifies-tu?

28. Est-ce que tu vis des conflits avec ta famille par rapport a 1’école? (valeurs,
programme scolaire, culture a 1’école) OUI NON
a. Pourquoi?

Question finale

29. Est-ce que tu te sens bien a 1’école francophone? OUI NON
a. Pourquoi?

Conclusion : Merci beaucoup pour ton temps et ta confiance.
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ANNEXE C - LE GUIDE POUR LE GROUPE DE DISCUSSION

Bonjour a vous tous, je suis contente que vous ayez accepté de participer au groupe de
discussion. Pour faire suite au questionnaire que vous avez rempli, j ‘aimerais maintenant vous
poser quelques questions sur mon projet qui, comme vous le savez, porte sur le sentiment
d’appartenance a la culture franco-ontarienne.

Je vous rappelle que, a tout moment, vous pouvez refuser de répondre a une question ou me
demander de la reformuler, si vous ne la comprenez pas. Vous pouvez décider de mettre fin a
votre participation si vous le désirez aussi. Est-ce que vous m’autorisez a enregistrer? Merci !

Je vais aussi prendre des notes dans mon carnet.

Interculturel-Culture et langues

1. Ensalle de classe, de quelles maniéres votre enseignant parle-t-il de votre culture et vos
langues d’origine?

2. Est-ce que vous pensez que 1’enseignant parle de votre culture dans la salle de classe?

3. Est-ce que vous avez déja assisté en classe a des situations difficiles par rapport a votre
culture ou a votre langue, ou a celles de vos parents, pendant des discussions qui parlent
de votre culture/langue (la votre, celles de vos camarades)?

4. Est-ce que vous étes obligés de parler francais dans la classe?

Equité et inclusion

5. Croyez-vous avoir les mémes chances de réussir a 1’école par rapport a un éléve qui
vient d’ici et qui a déja le francais comme langue a la maison?

6. Est-ce que vous avez I’impression d’étre mis a part parfois (par votre enseignant, vos
amis)?

7. Est-ce que vous pouvez me raconter un événement ou une situation ou vous sentez que
vous avez été mis a part?

8. Dans quelle mesure a 1’école francophone vous sentez que votre culture et vos valeurs

familiales sont présentes?

Francophonie et francophonie ontarienne

9. Qu’est-ce vous pensez du frangais?
10. Est-ce que vous pensez que le frangais est égal a votre langue? Pourquoi?

11. Comment parle-t-on de I’importance de la francophonie en Ontario a votre école?
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12. Est-ce que vous pensez que la francophonie est juste ontarienne?

Identité, sentiment d’appartenance et bien-&tre

13. C’est quoi pour vous étre franco-ontarien?

14. Est-ce que vous vous sentez franco-ontarien?

15. Dans quelle mesure vous sentez-vous fier de faire partie d une école franco-ontarienne?
(pas du tout, un peu, beaucoup) Pourquoi?

16. Est-ce que votre enseignant connait votre famille, votre histoire?

Famille et communauté

17. Quelles sont les traditions et les fétes de votre famille que vous célébrez a I’école?

18. Est -ce que votre enseignant parle des traditions et des fétes que vous célébrez a la
maison ?

19. Est-ce que vous pensez que les familles devraient étre plus présentes a 1I’école?

20. Est-ce que les associations ou vous allez parfois avec vos parents sont présentes a
I’école?

21. Est-ce qu’on devrait plus les voir a 1’école?

Je tenais tout simplement a vous remercier d’avoir accepté de participer a ma recherche. Merci

beaucoup pour votre temps et votre confiance.
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ANNEXE D — LES CONCEPTS ET LES QUESTIONS GROUPES SELON LES SOUS-QUESTIONS

Les sous-questions

Les concepts-indicateurs utilisés

Numéro des
questions du
questionnaire

Numéros des
questions du
groupe de
discussion

1. En quoi les éleves sont
autorisés a garder leur
singularité au sein de

I’école?

L’interculturel, la culture et la langue, 1’équité, I’inclusion, la francophonie,
I’identité, le bien-étre, la famille et la communauté.

1,2,8,12, 17,
19, 20, 21, 24,
25,27, 29.

2,3,6,7.

2. Existe-t-il un lien
entretenu par les éleves
immigrants entre leur
habitus familial et culturel
et la culture gravitant
autour de la langue de
scolarisation?

L’interculturel, la culture et la langue, 1’équité, I’inclusion, la francophonie, celle
franco-ontarienne, I’identité et le sentiment d’appartenance.

5,6, 18,22,
23.

4,5,8,9, 10,
11,12, 13, 14,
15.

3. De quelles facons les
parents sont inclus dans le
cheminement de leur enfant
au sein de I’établissement
scolaire?

L’inclusion, le bien-étre, la famille et la communauté.

9,11,10, 13,
14, 15, 26, 28.

16, 19, 20, 21.

4. De quelles facons le
caractére unique des éléves
immigrants est reconnu
comme ressource pour
leurs apprentissages dans
les écoles franco-
ontariennes?

La culture et la langue, I’inclusion, la famille et la communauté.

3,4,7,12, 16.

1,17, 18.
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