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Résumé 

Ce projet de recherche porte sur la description des représentations des enseignants et des pratiques 

pédagogiques liées à l’apprentissage des compétences sociolinguistiques chez les élèves inscrits au 

PANA. Nous avons donc exploré des concepts tels que l’apprentissage d’une langue seconde, la 

langue de scolarisation, les compétences sociolinguistiques, les représentations enseignantes, les 

approches pédagogiques et les pratiques pédagogiques. À notre connaissance, aucune recherche 

dans le passé ne s’est intéressée à l’étude et l’exploration des représentations et des pratiques 

pédagogiques dans un contexte où la langue de scolarisation est minoritaire. De plus, la pertinence 

de cette recherche s’explique également dans le fait que des chercheurs (Nussbaum et Unamumo, 

2006 ; Calinon, 2009) ont montré que les compétences sociolinguistiques sont essentielles pour 

l’intégration et l’adaptation sociale dans de nouveaux contextes de communication. Bien 

évidemment, les élèves du Programme d’appui aux nouveaux arrivants (PANA) sont non 

seulement, placés en situation où ils sont à la frontière de deux langues (Guérin-Lajoie, 2018), mais 

aussi confrontés à une toute nouvelle réalité sociale.  

 

Cela étant dit, d’une part, nous souhaitons explorer les représentations enseignantes quant au 

développement des compétences sociolinguistiques. Plus précisément, notre recherche a pour 

objectif de décrire les représentations associées à l’interculturel ainsi qu’à l’apprentissage des 

normes sociales, des codes verbaux et des codes non verbaux. Un portrait plus exhaustif des 

représentations permettra ainsi de mieux comprendre les approches et les pratiques préconisées par 

le personnel enseignant face aux compétences sociolinguistiques. D’ailleurs, nous documenterons 

d’autre part les pratiques pédagogiques associées aux normes sociales, des codes verbaux et des 

codes non verbaux. L’exploration de ces deux éléments, soit les pratiques pédagogiques et les 

représentations, nous permettrons nécessairement d’établir des recommandations et de cibler les 

implications entourant l’apprentissage des compétences sociolinguistiques chez les élèves du 

PANA.  

 

D’abord, nous présenterons dans ce rapport les éléments qui justifient la pertinence de cette 

recherche ainsi que le contexte entourant le choix de notre étude. Puis, nous définirons les concepts 

clés qui ont guidé nos travaux et qui ont permis de rendre compte des recherches précédentes et 



 x 

ensuite nous décrirons la méthodologie. Finalement, nous discuterons des données recueillies et 

des implications de celles-ci au regard des objectifs établis pour cette recherche.  
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Problématique 

1.1.Le contexte sociolinguistique du Canada et de l’Ontario 

Chaque année, le Canada accueille un nombre important d’immigrants1 ce qui contribue de façon 

significative à sa mosaïque culturelle et linguistique très diversifiée. En effet, en 2016, le Canada 

comptait plus de 8 219 550 personnes nées à l’étranger, soit environ 23 % de sa population totale. 

En Ontario, la principale province d’accueil du pays, environ 31 % de la population est née à 

l’extérieur du Canada soit près de 4 122 835 personnes. De ces immigrants, plus de 

92 385 individus ont déclaré être francophones (Statistique Canada, 2016).  

 

Le Canada dépend de l’immigration francophone afin de contribuer à la croissance démographique 

des communautés francophones en situation minoritaire (dorénavant CFSM) (Commissariat aux 

langues officielles, 2014). En effet, selon Statistique Canada (2016), dans l’ensemble du pays 

58,1 % de la population est anglophone alors que seulement 21,4 % est francophone. En Ontario, 

la situation est d’autant plus critique étant donné que 69,5 % de la population se dit anglophone et 

4,3 % se disent francophones (Statistique Canada, 2016). L’immigration reste donc l’une des 

sources de diversification de la population franco-ontarienne et, par le fait même, des écoles 

francophones (Politique d’aménagement linguistique de l’Ontario, 2004). En effet, la situation 

démographique de l’Ontario français, caractérisée par une forte hétérogénéité sociolinguistique et 

culturelle, transparait dans les écoles francophones de la province dont le contexte scolaire est bien 

particulier (Gérin-Lajoie et Jacquet, 2008 ; Gérin-Lajoie, 2010).  

 

1.1.1. Le contexte sociolinguistique des écoles de langue française en Ontario  

Les écoles francophones en Ontario sont caractérisées par une forte diversité linguistique et 

culturelle qui s’explique par la présence d’apprenants francophones, anglophones et plurilingues. 

En effet, il y a présence de locuteurs natifs du français au sein des écoles ainsi que d’apprenants 

d’ayants droit, c’est-à-dire les enfants des parents qui détiennent le droit à l’instruction dans la 

langue de la minorité (Ministère de la Justice du Canada, 2018). Selon Landry (2010) « seulement 

un enfant d’ayant droit sur deux a le français comme langue maternelle2 » (p. 36). De plus, on 

 
1 Le masculin est utilisé à sa forme épicène pour alléger le texte.    
2 La langue maternelle est la première langue apprise à la maison dans l’enfance (Landry et Allard, 1997). 
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observe une augmentation significative d’élèves allophones3 et de familles exogames4 au sein de 

la population et des écoles francophones en Ontario en partie due à l’immigration (Cavanagh et 

Cammarata, 2016). En effet, à partir des années 1990, la population des écoles française se 

diversifie en raison de l’arrivée d’élèves immigrants dont certains n’ont pas le français comme 

langue première ni comme deuxième langue (Farmer et Labrie, 2008 ; Guérin-Lajoie, 1995 ; 

Guérin-Lajoie et Jacquet, 2008 ; Gérin-Lajoie, 2018). D’ailleurs, en 2016, plus de 72 % de la 

population immigrante déclarait avoir une langue maternelle autre que le français et l’anglais. À ce 

sujet, entre 2011 et 2016, seulement 5,9 % des immigrants ont déclaré avoir le français comme 

langue maternelle (Statistique Canada, 2016).  

 

Depuis l’adoption de l’article 293 de la Loi sur l’Éducation en Ontario, ces enfants non 

francophones peuvent présenter une demande d’admission auprès d’une école dont la langue de 

scolarisation est le français (Loi sur l’Éducation, 1990). Si sa demande est approuvée par les 

membres du comité d’admission, l’enfant peut alors être admis à l’école même s’il n’est pas 

francophone (idem). Les écoles francophones de l’Ontario sont donc en présence d’un phénomène 

bien particulier où plusieurs élèves sont à la frontière de deux ou de plusieurs langues, frontière qui 

est traversée à plusieurs reprises dans une même journée (Guérin-Lajoie, 2018). En effet, les 

nouveaux arrivants sont alors placés en situation où ils utilisent deux langues, parfois même trois 

langues, dans différents secteurs de leur vie, soit le français à l’école et leur langue maternelle à la 

maison (Auger, 2004). À ce sujet, Verdelhan-Bourdage (2002) explique que certains de ces enfants 

nouvellement arrivés « apprennent la langue, même si leur milieu familial ne la pratique pas 

spontanément » (p. 31).  

 

L’école de langue française étant souvent le seul lieu où ils pratiquent le français, il n’est donc pas 

rare que les compétences langagières des élèves varient considérablement (Guérin-Lajoie, 2018). 

Les compétences peuvent selon Guérin-Lajoie (2018) « aller d’une maîtrise parfaite du français à 

l’absence complète de compétences dans cette langue à leur entrée à l’école. » (p.45) Les 

 
3 Ce terme renvoie à un ou des élèves qui n’ont ni le français, ni l’anglais, ni une langue des Premières Nations 

comme langue première (Cavanagh et Cammarata, 2016).   
4 Une famille exogame est une famille dans laquelle un des parents est francophone alors que l’autre parle une autre 

langue, par exemple l’anglais (Landry et Allard, 1997).   
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institutions scolaires francophones doivent donc servir ces élèves dont la moitié maîtrise peu ou 

pas la langue française (Landry, 2010).  

 

1.2.L’apprentissage du français dans les écoles francophones en Ontario 

L’apprentissage du français dans les milieux scolaires francophones en Ontario a son lot de défis 

pour les élèves nouveaux arrivants. Tout d’abord, apprendre une langue seconde (L2) nécessite un 

traitement particulier (Spaëth, 2008) en contexte minoritaire où la langue majoritaire occupe une 

part importante de l’espace social (Samson, 2018). En effet, l’omniprésence de l’anglais dans la 

vie des minorités francophones a nécessairement une influence sur les pratiques langagières à 

l’école (Guérin-Lajoie, 2010, 2013, 2018). Il est difficile pour ces apprenants d’apprendre une 

langue dans un milieu qui ne valorise pas son apprentissage, qui présente un déficit en matière de 

ressources et où il semble difficile de créer des liens entre l’école, la famille et la communauté 

(Gilbert, Letouzé, Thériault et Landry, 2004 ; Cavanagh, Cammarata et Blain, 2016). Ensuite, 

comme nous l’avons mentionné précédemment, en plus des défis liés à l’aspect minoritaire de la 

langue en Ontario, les élèves nouveaux arrivants intègrent l’école avec différents besoins 

langagiers en français. Ces besoins relatifs à l’apprentissage de cette langue seconde sont selon 

Chiss (2008) liés à trois éléments en particulier, à savoir 1) l’utilisation de la langue, 2) l’acquisition 

et la construction de connaissances ainsi que 3) la compréhension du monde culturel.   

Ainsi, on comprend donc que le contexte joue aussi un important rôle dans l’apprentissage de la 

langue. En effet, Spaëth (2008) note la nécessité en français langue seconde de considérer les 

particularités du contexte d’enseignement et d’apprentissage qui ont une influence sur le parcours 

des élèves immigrants dont l’apprentissage est souvent difficile et chaotique. Rappelons que les 

nouveaux arrivants dans les écoles francophones de l’Ontario font à la fois face au défi de 

l’apprentissage du français en contexte minoritaire en plus de devoir acquérir des compétences5 

cognitives et langagières. Leur situation est donc assez délicate et se complexifie puisque dans les 

écoles on enseigne le français et on enseigne en français (Chiss, 2008). 

 

 
5 Selon Tardif (2006), la compétence serait « un savoir agir complexe prenant appui sur la mobilisation et la 
combinaison efficaces d’une variété de ressources internes et externes à l’intérieur d’une famille de situations » 
(p. 22). 
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1.3.La langue de scolarisation  

Dans le contexte des écoles francophones en Ontario on parle du français en tant que langue de 

scolarisation, soit une langue apprise à l’école et utilisée à et par l’école (Verdelhan-Bourgade, 

2002). En effet, au sein de ces institutions, la langue à apprendre est aussi utilisée pour apprendre, 

pour enseigner et pour socialiser. Cette façon de voir le français représente nécessairement un défi 

pour les apprenants puisque c’est par l’intermédiaire de cette langue que se développent les savoirs 

et les savoir-faire nécessaires à la réussite scolaire (Fleuret, Bangou et Berger, 2015). Les études à 

ce sujet montrent effectivement qu’en plus de devoir s’approprier la langue dans l’urgence, 

l’apprentissage se fait de pair avec l’acquisition des notions, des connaissances, des méthodes en 

langue française ainsi que des règles de vie dans le but de communiquer, mais aussi de vivre en 

français (Verdelhan-Bourgade, 2004). Pour les nouveaux arrivants, l’apprentissage de la langue de 

scolarisation s’accompagne donc d’un ensemble de standards socioculturels attendus par l’école 

(Fleuret, Bangou et Ibrahim, 2013). Cette situation est d’autant plus difficile dans un contexte où 

les apprenants sont peu ou pas familiers avec la culture scolaire (Spaëth, 2008).  

 

Ainsi, selon Fleuret, Bangou et Berger (2015) « il est primordial que tout le personnel enseignant 

mette en place des stratégies permettant aux apprenants issus de l’immigration de comprendre et 

de s’approprier les modalités linguistiques et discursives permettant d’accéder aux savoirs 

scolaires » (p. 12). Ce rôle revient d’ailleurs aux écoles qui en d’autres mots sont responsables de 

l’intégration linguistique et sociale des nouveaux arrivants.  

 

1.4.Le rôle des écoles francophones  

L’hétérogénéité linguistique et culturelle au sein des écoles francophones ainsi que la situation 

minoritaire dans laquelle elles se trouvent complexifie nettement le rôle des institutions scolaires. 

En effet, les 351 écoles primaires et les 104 écoles secondaires francophones (Commissariat aux 

langues officielles, 2018) doivent assurer la transmission des savoirs, la socialisation et la 

sauvegarde de la langue et de la culture francophone (Guérin-Lajoie, 2002, 2010, 2018). D’ailleurs, 

dans l’article de Bouchamma et Benimmas (2007) il est stipulé que :  

Parce que l’école représente un élément clé de la cohésion sociale (Ghosh et Abbi, 2004), 

elle doit s’adapter à cette diversité́ dans son quotidien pour répondre à sa mission 

d’instruction et d’éducation sociale. Comme l’école est le premier lieu de contact avec 
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la société́ d’accueil, l’éducation joue un rôle essentiel auprès des nouveaux arrivants 

(Anisef, Blais, Mc Andrew, Ungerleider et Sweet, 2002). (p.1)  

L’école doit en effet fournir l’aide nécessaire aux immigrants devant s’adapter à une toute nouvelle 

réalité dans laquelle ils doivent prendre place et qui est parfois loin de ressembler à ce qu’ils ont 

connu dans leur pays d’origine (Gérin-Lajoie et Jacquet, 2008). Ils ont souvent des expériences 

sociales et scolaires très diversifiées (Cavanagh, Cammarata et Blain, 2016 ; Farmer, 2008 ; Gérin-

Lajoie et Jacquet, 2008) et arrivent avec des valeurs, des normes, des modes de vie, des langues et 

des cultures parfois différentes du pays d’accueil (Kanouté, 2002). Cela dit, l’école joue un rôle 

significatif en ce qui concerne la socialisation langagière6 des immigrants (Vasquez-Bronfman et 

Martinez, 1996).  

 

Cette socialisation est nécessairement à l’image des normes sociétales et certains immigrants 

peuvent, à l’exception de ceux qui ont des difficultés d’apprentissage, rencontrer des difficultés 

relativement à ces nouvelles normes avec lesquelles ils ne sont pas familiers (Kanouté, 2002). 

D’ailleurs, Dalley (2009) ajoute à ce sujet qu’ils arrivent aussi avec des attentes différentes envers 

la langue et la culture francophone. Ils peuvent donc se sentir démunis face à certaines normes 

auxquelles ils doivent se conformer, mais qu’ils ne connaissent pas (Lahire, 1995 ; Burns, Espinosa 

et Snow, 2003 ; Fleuret, Bangou et Berger, 2015). Il devient alors difficile pour ces nouveaux 

arrivants de développer un sentiment d’appartenance envers leur communauté d’accueil en raison 

de l’absence de repères (Jacquet, Moore, Sabatier, et Masida, 2008). De plus, dans un milieu 

francophone minoritaire comme en Ontario, le rôle des écoles est d’autant plus important puisque 

certaines familles font de moins en moins d’efforts pour socialiser leurs enfants en français et 

estiment que l’école s’en chargera (Landry, Allard et Deveau, 2010). Il est donc nécessaire de 

mettre en place des programmes, des méthodes et des pratiques adaptées à cette réalité afin de 

contribuer à l’intégration de ces immigrants.  

 

1.5.Le programme d’appui aux nouveaux arrivants (PANA) 

Certains programmes ont été mis en place en Ontario dans le but de favoriser l’intégration sociale 

et scolaire des nouveaux arrivants au sein des écoles francophones à titre d’exemple, le Programme 

 
6 La socialisation langagière est le processus par lequel un individu s’intègre socialement et culturellement à la 

communauté dans lequel il évolue par l’entremise d’un moyen fondamental c’est-à-dire la langue (Ochs et 

Schieffelin, 2011). 
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d’appui aux nouveaux arrivants (PANA). Ce programme a été mis en place en réponse à des 

préoccupations liées à la scolarisation des enfants nouveaux arrivants (Fleuret, Bangou et Berger, 

2015). Les élèves qui suivent ce programme proviennent souvent de pays où le français est la 

langue d’enseignement ou même d’administration publique, mais doivent se familiariser avec leur 

nouveau milieu, leur société d’accueil et la culture francophone canadienne (Fleuret, Bangou et 

Fournier, 2018). Le PANA s’adresse aussi aux élèves nouvellement arrivés au Canada qui 

présentent des lacunes en communication orale, en lecture ainsi qu’en écriture et qui pour cette 

raison, ne peuvent pas immédiatement intégrer le programme d’étude ordinaire (Curriculum de 

l’Ontario pour le PANA, 2010, p. 9). Ce programme de transition vise donc à assurer un bon 

déroulement des études, un épanouissement personnel et une intégration sociale des nouveaux 

arrivants qui, rappelons-le, peuvent avoir vécu une socialisation bien différente dans leur pays 

d’origine (ibid, p. 3).  

 

L’enseignement est principalement axé sur un éveil et une ouverture à la francophonie canadienne 

dans le but d’assurer une compréhension, une prise de conscience et un engagement de la part des 

apprenants nouveaux arrivants, face à la langue et à la culture francophone (ibid.). Le curriculum 

de l’Ontario pour le PANA (ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2010) stipule que « les contenus 

d’apprentissage du curriculum de l’Ontario constituent un tremplin à partir duquel l’élève peut, en 

perfectionnant ses compétences linguistiques, construire son identité et s’engager envers la culture 

francophone ». D’ailleurs, ce programme cible deux axes précis c’est-à-dire l’axe de 

l’apprentissage et l’axe de la construction identitaire (Fleuret, Bangou et Fournier, 2018). Ceux-ci 

sont liés à différentes compétences que les apprenants devront développer comme le résume le 

tableau ci-dessous.  

Tableau 1 

Compétences à développer dans le cadre du PANA selon les deux axes ciblés (ministère de 

l’Éducation de l’Ontario, 2010) 

Compétences 

Axe d’apprentissage Axe identitaire 

Savoir communiquer oralement, lire et 

écrire. 

L’ouverture et le constat face au milieu et à la 

réalité culturelle francophone.  
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Savoir rechercher de l’information. L’expérience où l’apprenant est mis en contact de 

façon active et approfondie avec les contextes 

socioculturels. 

Savoir se servir des technologies.  L’affirmation de l’élève face à ses choix de 

s’engager et d’affirmer son identité. 

Interagir.  

Savoir exercer sa pensée critique.  

(Ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2010) 

En ce qui concerne l’organisation du programme, les élèves de l’élémentaire sont amenés à 

développer graduellement des compétences et des connaissances de base, et ce, dans quatre 

matières différentes, soit le français, les mathématiques, les études sociales et les sciences et 

technologies (Curriculum de l’Ontario de la 1re à la 8e année, 2010). Pour les élèves du secondaire, 

le programme est légèrement différent et comprend plutôt quatre cours qui vise à perfectionner leur 

compétence en littéracie plus précisément en communication orale, en lecture, écriture et en 

initiation à la société canadienne. Ces cours permettent aux élèves de cheminer vers le programme 

de français ordinaire (Curriculum de l’Ontario de la 9e à la 12e année, 2010). Dans les deux cas, les 

attentes et le contenu en lien avec chaque matière sont présentés dans le curriculum pour que le 

personnel puisse adapter ses pratiques aux besoins des élèves nouveaux arrivants (ministère de 

l’Éducation de l’Ontario, 2010). D’ailleurs, le PANA permet au personnel de s’adapter à 

l’hétérogénéité linguistique et ethnoculturelle d’adopter des pratiques qui favorisent la diversité 

(Fleuret, Bangou et Berger, 2015) et d’assurer le développement, chez les nouveaux arrivants, des 

compétences nécessaires à leur intégration telle que les compétences sociolinguistiques. 

 

1.6.Les compétences sociolinguistiques 

Selon Kanouté (2002), la réussite scolaire et l’intégration des nouveaux arrivants dépendent 

nécessairement de la capacité du locuteur de communiquer dans la langue de scolarisation. 

Cependant, un locuteur qui veut intégrer une communauté doit non seulement être en mesure de 

communiquer dans la langue, mais aussi d’appliquer les normes sociolinguistiques de celle-ci 

(Hymes, 1972). En effet, les connaissances linguistiques ne sont qu’une partie des compétences 

nécessaires pour communiquer puisque selon Sterponi et Bhattacharya (2012), la communication 

« est également conditionnée par la maîtrise des normes qui déterminent ce qui est approprié, à la 
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fois aux rôles sociaux, aux attentes culturelles générales et contextualisées » (p. 73). D’ailleurs, 

pour les nouveaux arrivants qui connaissent la langue de la communauté d’accueil, le défi se 

retrouve surtout dans le fait de se familiariser avec les normes sociétales et les particularités 

sociolinguistiques (Kanouté, 2002). Dans certains cas, les élèves nouveaux arrivants ne connaissent 

pas la signification de certains gestes ou de certains comportements (Atangana-Abe et Ka, 2016). 

Certains mots peuvent aussi avoir une signification différente selon la culture. À titre d’exemple, 

Atangana-Abe et Ka (2016) mentionnent l’usage des mots « grosse », « grasse » et « épais » dont 

le sens peut varier chez les nouveaux arrivants et les Canadiens. Cela dit, « il importe que l’élève 

apprenne à adapter son comportement langagier en fonction de son environnement ; elle ou il 

pourra ainsi diversifier son usage de la langue selon le destinataire, l’intention et la situation de 

communication » (Curriculum de l’Ontario pour le PANA, 2010). 

 

Cette adaptation passe nécessairement par l’acquisition de compétences dites sociolinguistiques7. 

Sans être exclusive, ces compétences sont nécessaires afin de permettre aux nouveaux arrivants de 

s’adapter aux différentes situations de communication et aux différents contextes d’interaction 

(Nussbaum et Unamuno, 2006). Calinon (2009) mentionne d’ailleurs que « l’acquisition des 

composantes sociolinguistiques […] est primordiale pour la réussite de leur intégration sociale » 

(p. 147). Évidemment, en contexte éducatif, les pratiques pédagogiques auront un impact sur le 

développement des compétences sociolinguistiques et par le fait même, l’intégration des nouveaux 

arrivants. Ces pratiques seront nécessairement influencées par les représentations des enseignants 

puisque comme l’explique Planel (2009), les pratiques pédagogiques sont la partie émergée de 

l’iceberg sous laquelle se cachent des valeurs, des expériences, un vécu, des connaissances ainsi 

que des compétences qui vont influencer les approches ainsi que les choix pédagogiques. 

 

 
7 Ces compétences traitent notamment, selon le cadre européen commun de référence pour les langues (2018), des 

marqueurs de relations sociales, des règles de politesse, des différences de registres ainsi que des dialectes et des 

accents (ibid.). En d’autres mots, elles englobent les habiletés et les connaissances que l’apprenant doit développer 

afin de communiquer, d’interagir et d’agir dans l’environnement dans lequel il se situe (Curriculum de l’Ontario pour 

le PANA, 2010). 
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1.7.Les représentations  

Les représentations8 sont le résultat de nombreux facteurs notamment les expériences 

professionnelles ou personnelles (Clerc Conan, 2018) et auront un impact sur la façon dont les 

enseignants traiteront les différentes composantes de l’apprentissage. En effet, Reuter, Cohen-

Azria, Daunay, Delcambre et Lahanier-Reuter (2013) ont récemment abordé l’idée d’un rapport 

entre les représentations enseignantes et leurs pratiques. Ils affirment que les représentations 

modifient considérablement l’enseignement et les pratiques puisque chacun cherche à expliquer et 

à comprendre le monde à sa façon, en fonction de ce qu’il sait et de ce qu’il connaît (ibid. p. 191).  

 

En contexte minoritaire, la prise en compte des représentations afin de comprendre les pratiques 

pédagogiques des enseignants est d’autant plus importante. En effet, dans un tel contexte de dualité 

linguistique, il n’est pas rare qu’une personne attribue une plus grande valeur à la langue de la 

majorité (Gauvin, 2009). Les représentations que les enseignants ont face à la langue auront une 

influence considérable sur leurs choix, leurs actions ainsi que leurs approches dans l’enseignement 

(Castellotti et Moore, 2002). De plus, dans un milieu aussi diversifié que celui des écoles 

francophones de l’Ontario, les représentations pourraient influencer l’attitude des enseignants face 

aux apprenants. En effet, la diversité occupe une place centrale dans les représentations 

(Bergamaschi, 2011) et peut faire l’objet de certaines croyances parfois basées sur des informations 

objectives, des préjugés9 ou même des stéréotypes10 (Castellotti et Moore, 2002). Il devient donc 

pertinent de s’intéresser à ce concept afin de creuser au cœur de la source des pratiques 

pédagogiques préconisées par le personnel enseignant qui œuvre au sein d’un programme où les 

apprenants proviennent de milieux sociaux, ethniques et culturels différents. D’ailleurs, selon 

Auger (2008), un enseignant qui travaille en situation interculturelle se doit d’adopter une posture 

autoréflexive face à ses propres mécanismes, à ses représentations. D’ailleurs, les représentations 

permettent non seulement de guider, mais de mieux comprendre certains comportements au profit 

de l’enseignement des langues (Castellotti et Moore, 2002). 

 

 
8 Les représentations sont des croyances construites, à la suite d’expérience dans divers contextes linguistiques, qui 

ont une influence sur l’attitude des locuteurs (Castelloti et Moore, 2010 ; Melanson et Cormier, 2016). 
9 9 Un préjugé est une réaction négative sur la base de l’appartenance d’une personne à une classe ou à une catégorie 

(Gergen, Gergen et Jutras, 1981 ; Légal et Delouvée, 2015). 
10 Un stéréotype est un ensemble de croyances, positives ou négatives, à propos d’un groupe social (Ashmore et 

Del Boca, 1981 ; Légal et Delouvée, 2015). 
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Comme nous l’avons mentionné précédemment, la prise en compte des représentations ne demeure 

pas le seul facteur ayant un impact sur l’intégration et le développement des compétences chez les 

nouveaux arrivants. Comme l’explique Moore (2002) « les représentations […] orientent les choix, 

pèsent sur les pratiques et influencent les apprentissages. » (p.22), alors les pratiques ont aussi un 

important rôle à jouer dans ce processus.  

 

1.8.Les pratiques pédagogiques 

Dans le contexte des écoles francophones de l’Ontario, les pratiques pédagogiques pour 

l’enseignement du français représentent selon Fleuret, Bangou et Fournier (2018) « le cœur d’une 

scolarité heureuse » (p. 256). L’adaptation de ces pratiques au contexte éducatif n’est cependant 

pas dépourvue d’enjeux. En effet, les enseignants doivent faire face à la réalité du milieu 

minoritaire en plus de devoir prendre en compte la diversité linguistique et culturelle chez les 

apprenants. Ces défis liés au milieu minoritaire et à la réalité ethnolinguistique sont des 

composantes d’influence dans le choix des pratiques pédagogiques (Fleuret, Bangou et Fournier, 

2018). 

 

Cavanagh et Blain (2009) affirment, dans leur étude au sujet de l’enseignement de l’écrit en milieu 

minoritaire, que la perception des apprenants face à la langue, l’insécurité linguistique et le manque 

d’occasion de parler en français complexifie nettement le travail de l’enseignant. À ce sujet, des 

études montrent que le personnel devrait favoriser des pratiques qui tiennent compte du contexte 

minoritaire, qui permettent d’améliorer le rapport positif à la langue et d’augmenter les occasions 

de production et de réception dans la langue cible (Cormier, 2005). Cependant, il devient difficile 

pour ces enseignants de répondre au mandat de l’école liée à la protection, la valorisation et la 

transmission de la langue (Politique d’aménagement linguistique de l’Ontario, 2004) dans un 

milieu où on connaît une pénurie de ressources et de services communautaires offerts en français 

(Fleuret, Bangou et Fournier, 2018). En effet, plusieurs études montrent que les enseignants ne sont 

pas formés pour répondre aux réalités des écoles francophones en milieu minoritaire et manquent 

de préparation quant à la gestion de la diversité (Mujawamariya et Mahrouse, 2004 ; Edmond, 

2008 ; Farmer, 2008 ; Robineau, 2010).  
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De plus, en ce qui concerne la diversité, Benimmas et Kamano (2017) affirment qu’une partie des 

défis, concernant les pratiques pédagogiques, sont liés « à la méconnaissance de l’élève immigrant 

(son profil, ses antécédents et ses valeurs) […] à la gestion de classe, à l’application de la pédagogie 

différenciée […] et à la planification des tâches et des activités pédagogiques. » (p.29) En effet, 

plusieurs enseignants considèrent n’être pas assez préparés pour travailler dans un milieu aussi 

diversifié culturellement (Fleuret, Bangou et Ibrahim, 2013 ; Kamano et Benimmas, 2017). Les 

enseignants qui sont pourtant porteurs de culture détiennent peu d’outils qui leur permettent 

d’évoluer dans un contexte minoritaire aussi hétérogène et de favoriser la relation pédagogique 

(Fleuret, Bangou et Ibrahim, 2013). Comme le mentionnent Benimmas et Kamano (2017), les 

initiatives mises en place par certains enseignants en lien avec la gestion de la diversité ne relèvent 

pas des théories, mais plutôt des interventions à caractère individuel. Les chercheurs vont même 

jusqu’à aborder l’idée d’une mauvaise compréhension des concepts d’intégration et d’inclusion, ce 

qui affecterait l’intégration de certains élèves (Robineau, 2010 ; Fleuret, Bangou et Fournier, 2018). 

Selon l’étude sur l’implantation du PANA de Fleuret, Bangou et Fournier (2018), malgré la mise 

en place de pratiques pédagogiques telles que la différenciation pédagogique, la modélisation et la 

collaboration, ces pratiques ne tiennent pas compte des bagages langagier et culturel des élèves 

nouveaux arrivants.   

 

En somme, la diversification linguistique et culturelle des institutions scolaires francophones de 

l’Ontario, par rapport à l’augmentation constante de l’immigration, implique nécessairement une 

adaptation en matière de programmes et de pratiques pédagogiques. Ceux-ci jouent un rôle 

considérable dans l’adaptation des immigrants à leur nouvel environnement scolaire et social. 

Évidemment, cette adaptation passe par l’acquisition de connaissances et de compétences, 

notamment les compétences sociolinguistiques. Les représentations des enseignants pourraient 

avoir un effet sur le choix des pratiques et par le fait même, le développement de ces compétences.  

 

1.9.Synthèse 

Selon Fleuret, Bangou et Fournier (2018), peu d’études se sont intéressées à la façon dont les 

enseignants appréhendent cette réalité scolaire quant aux représentations et aux pratiques 

pédagogiques. Cette étude aura donc le potentiel de contribuer au manque de connaissance sur le 

sujet. De plus, à notre connaissance, bien qu’il existe des études qui traitent de l’influence des 
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pratiques enseignantes sur le développement des compétences sociolinguistiques des immigrés 

(Cayouette, 2011 ; Proulx, 2017 ; Carrier-Giasson, 2017), nous n’avons pas pu trouver d’études au 

sein d’écoles francophones qui traitent à la fois des représentations et des pratiques et dans un 

contexte où la langue enseignée est minoritaire. À la lumière de ce constat, il nous apparaît pertinent 

d’effectuer une recherche qui décrira les représentations et les pratiques pédagogiques du personnel 

enseignant associées au développement des compétences sociolinguistique chez les élèves inscrits 

au PANA.  
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Cadre conceptuel 

Dans le but de répondre aux objectifs de notre recherche, il s’avère nécessaire de définir et de 

comprendre les termes qui les composent. Dans ce cadre conceptuel, nous aborderons donc la 

notion d’apprentissage d’une langue de scolarisation dans le but de comprendre la place des 

compétences sociolinguistiques pour ensuite définir les représentations et les pratiques 

pédagogiques. Avant d’aborder ces concepts, il est nécessaire de comprendre ce qu’implique 

l’apprentissage d’une langue seconde et ce que les chercheurs dans le domaine affirment au sujet 

de ce processus.  

 

2.1.L’apprentissage d’une langue seconde  

Pendant plusieurs années, l’apprentissage d’une langue était perçue dans sa forme la plus simple, 

en tant que processus d’acquisition de règles grammaticales. Cette conception, inspirée de 

l’approche générative de Chomsky (1965), fait abstraction des structures sociales, telles que la 

culture, l’environnement et la société, qui sont des facteurs ayant une influence considérable sur 

l’apprentissage d’une langue. Un important changement s’opère donc dans ce champ de recherche 

et laisse place à une plus grande prise en compte des facteurs sociaux impliqués dans l’acquisition 

d’une langue seconde (Block, 2003). Il est à noter cependant que les courants en didactique des 

langues (DDL) évoluent, mais ne sont pas mutuellement exclusifs. On constate au contraire un 

mouvement de va-et-vient entre les différents courants et théories suivants en DDL à travers les 

années :  

 

Béhaviorisme (début du 20e siècle) — Selon le Béhaviorisme de Skinner (1930), l’apprentissage 

dépend exclusivement de l’environnement (stimuli-réponse) et n’est aucunement influencé par 

l’activité mentale de l’apprenant. L’influence de ce courant en milieu scolaire s’observe grâce à 

l’enseignement programmé, à la pédagogie par objectif et à la pédagogie de maîtrise.   

 

Cognitivisme (1950) — Le cognitivisme, perçu comme un ensemble de théories multiples, 

s’intéresse à l’apprenant comme un sujet qui traite l’information. L’environnement d’apprentissage 

est alors conçu pour faciliter le traitement de l’information en fonction des objectifs 

d’apprentissage. Certains modèles pédagogiques ont vu le jour grâce à ce courant, soit 
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l’apprentissage par la découverte, l’apprentissage signifiant et l’apprentissage hiérarchique 

(Bruner, 1956 ; Ausubel, 1960).  

 

Constructivisme (1960) — Selon la théorie de Piaget (1969), l’apprentissage nécessite une 

interaction entre le sujet et l’environnement. L’interaction engendre un déséquilibre qui forcera 

l’apprenant à adapter ses connaissances initiales. Piaget spécifie cependant que l’apprentissage se 

fait de façon graduelle et dans un ordre déterminé. 

 

Socioconstructivisme (1980) — L’arrivée du socioconstructivisme engendre une prise en compte 

de la dimension sociale dans l’apprentissage. Ce courant a permis des changements en matière de 

pratiques pédagogiques dans le but de favoriser les interactions sociales entre les différents acteurs 

et la prise en compte des situations authentiques (Vygotski, 1985 ; Bandura, 1986). 

 

Les théories de la complexité (1990) — Les théories de la complexité encouragent les théoriciens 

du domaine de l’éducation d’envisager la complémentarité de perspectives opposées telles que 

celles de la science et de la philosophie. Ces théories ont pour objectif d’amener une réflexion 

quant à l’interdisciplinarité (Morin, 1982). 

 

Ces changements de paradigme au cours des années ont permis de rendre l’apprentissage de la 

langue plus significatif et contextualisé en plus d’attribuer un rôle actif à l’apprenant dans ce 

processus (Cadre européen commun de référence pour les langues, 2018). En effet, la prise en 

compte du bagage linguistique et culturel des apprenants devient une préoccupation dans 

l’apprentissage d’une langue seconde. Cependant, aujourd’hui, on ne s’intéresse plus autant à la 

création de théories générales, mais plutôt aux aspects spécifiques et aux particularités des 

différents contextes d’apprentissage (Bourgeois, 2011). Pour reprendre les propos de Bourgeois 

(2011) « c’est donc autour de questions plus spécifiques […] que s’est déplacée aujourd’hui la 

ferveur des débats entre chercheurs et non plus sur les postulats de base qui déchiraient les 

chercheurs du début du siècle dernier. » (p. 39) Avec la théorie de l’interdépendance des langues 

de Cummins (1979) par exemple, on comprend maintenant que les compétences acquises dans la 

langue première (L1) peuvent agir en tant que base pour l’apprentissage de la L2.  
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Dans le cadre de cette recherche, nous nous situerons donc davantage dans le courant du 

socioconstructivisme puisque nous nous intéresserons à l’aspect social de l’enseignement et 

l’apprentissage du français. En effet, rappelons que notre étude permettra de décrire les 

représentations et les pratiques des enseignants face aux compétences sociolinguistiques, c’est-à-

dire les compétences qui permettent d’utiliser la langue dans un contexte social. De plus, tout 

comme le mentionne le CECRL (2018), nous sommes d’avis que la langue est un phénomène social 

et pas simplement linguistique. 

 

2.1.1. Théorie de l’interdépendance de Cummins (1979) 

Cummins (1979) a su montrer l’inadéquation de certaines hypothèses concernant le bilinguisme 

qui pendant plusieurs années était perçu comme étant la cause de certains retards dans 

l’apprentissage d’une langue seconde. Il est d’ailleurs le créateur de la théorie de l’interdépendance 

des langues qui agit à titre de point d’ancrage pour plusieurs recherches (Castelloti et Moore, 2010 ; 

Fleuret, 2008, 2013 ; Sauvage, Fleuret et Auger, 2016) dans le domaine de la didactique des langues 

depuis plusieurs années.  

 

D’ailleurs, à ce sujet, après avoir pris connaissance des défis académiques d’immigrants en 

apprentissage de l’anglais langue seconde, Cummins (1979, 1981) aborde deux concepts clés, soit 

les basic interpersonal conversation skills (BICS) (compétences communicatives interpersonnelles 

de base) et les cognitive academic language proficiency (CALP) (compétence linguistique 

cognitivo-académique), qui permettent de mieux comprendre ces enjeux. Il montre que les 

immigrants acquièrent plus rapidement et facilement les BICS, utilisé dans un contexte moins 

formel et dans des conversations courantes. Delebarre (2002) mentionne d’ailleurs que les BICS 

n’ont pas d’influence sur la réussite scolaire. À l’opposé, pour ce qui est des CALP qui font 

référence à un langage plus formel et académique, souvent utilisé en analyse, en pensée critique et 

en raisonnement, l’acquisition requiert plus de temps. De plus, les CALP auraient un lien étroit 

avec la réussite scolaire (Cummins, 2000 ; Delebarre, 2002). De là l’importance des programmes 

scolaires adaptés aux besoins des immigrants qui favorise le succès des apprenants (Genesee et al. 

2005). 
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Ensuite, il met également de l’avant deux hypothèses selon lesquelles il existe un rapport positif 

entre la langue d’origine11 et la langue seconde12 (Cummins, 1979). La première hypothèse fait 

référence à l’apprentissage d’une langue seconde en fonction des connaissances acquises dans la 

langue maternelle. En d’autres mots, les langues d’origines des apprenants jouent un rôle 

important dans le processus d’apprentissage de leur langue seconde. Cummins (1979) montre en 

effet que l’apprentissage d’une deuxième ou même d’une troisième langue sera partiellement 

fondé sur les connaissances antérieures des apprenants. La figure suivante sous forme d’un 

iceberg illustre bien la théorie où les deux langues, soit la L1 et la L2, bénéficient des 

compétences sous-jacentes communes :  

Figure 1 

Modèle de l’interdépendance de Cummins (1979) 

 

Les compétences sous-jacentes communes, communément appelées en anglais Commun 

Underlying Proficiency, regroupent les stratégies métacognitives et métalinguistiques, la 

compréhension des concepts, les dimensions pragmatiques du langage, certaines connaissances 

linguistiques ainsi que la conscience phonologique (Cummins, 1979 ; Bastien, 2017). Ces 

compétences acquises dans la langue d’origine faciliteront et renforceront le développement des 

connaissances dans la langue cible (Sauvage, Fleuret et Auger, 2016). En effet, c’est cette partie 

non visible, soit les compétences sous-jacentes communes, qui permettent aux apprenants de 

 
11 Selon Cuq (2003), la langue d’origine fait référence à « un dispositif (non obligatoire) d’enseignement particulier, 

réservé aux enfants issus de l’immigration. Par extension, elle renvoie aussi aux idiomes avec lesquels ces enfants 

sont censés être en contact au sein de leur famille, même s’il existe des décalages importants entre les langues 

officielles enseignées et les vernaculaires en usage dans les familles migrantes » (p. 153). 
12 On définit une langue seconde comme étant une langue qui n’est pas une langue maternelle, mais qui occupe un 

certain statut social ou juridique et qui fait l’objet d’une certaine forme d’appropriation (Cuq, 1991 ; Defays et 

Deltour, 2003). 
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procéder à une réflexion sur la langue et aux transferts entre leur langue d’origine et leur langue 

seconde (Cummins, 1981).  

 

Selon la deuxième hypothèse, Cummins (1979) affirme cependant que ce transfert de 

connaissances ne peut se faire que si l’apprenant a atteint un certain niveau, le niveau seuil, dans 

le développement de sa langue d’origine. En reprenant les propos de Cummins (1979), Fleuret 

(2013) confirme d’ailleurs « qu’un seuil de compétence linguistique en L2 est nécessaire pour que 

les compétences de la L1 puissent être transférées » (p. 10). À ce sujet, Bialytsok, Mc-Bride-Chang 

et Luk (2005) précisent que selon plusieurs études le niveau de compétences dans la langue 

d’origine déterminera les résultats de ces transferts. Ils confirment d’ailleurs qu’on observe 

davantage de résultats positifs chez les apprenants qui présentent un niveau plus élevé dans la 

langue. Dans le contexte des écoles francophones de l’Ontario, la prise en compte de ces deux 

composantes, liées au transfert des connaissances de la L1 à la L2 sont fondamentales. En effet, le 

français étant simultanément une langue d’enseignement et d’apprentissage, donc une langue 

seconde et une langue de scolarisation, une meilleure gestion du parcours éducatif favorisera la 

réussite scolaire (Cuq, 2003 ; Fleuret, 2013).  

 

2.1.2. La langue seconde  

Le terme « langue seconde » est apparu entre les années 1972 et 1985. Cette notion était notamment 

utilisée dans des pays comme le Canada, la Belgique, la Suisse et l’Afrique où l’enseignement du 

français a été diffusé (Verdelhan-Bourgade, 2002). Selon Cuq, la langue seconde est « une langue 

qui n’est pas une langue maternelle, mais qui occupe un certain statut social ou juridique et qui fait 

l’objet d’une certaine forme d’appropriation. » (Cuq, 1991) De son côté, pour définir ce terme, 

Verdelhan-Bourgade (2002) distingue trois statuts de la langue seconde : Langue, 

psycholinguistique et sociolinguistique.  

 

2.1.2.1. Statut de la Langue 

Selon le chercheur, l’une des particularités de la langue seconde est l’aspect versatile de son statut. 

En d’autres mots, elle peut être une langue officielle (Canada), étrangère (Maroc), etc. De plus, son 

statut établi dans chaque pays influencera nécessairement son degré de pratique. Elle peut être alors 

utilisée davantage dans l’environnement politique, scolaire, social ou administratif.  
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2.1.2.2.Statut psycholinguistique  

Contrairement à la langue première, la langue seconde occupe la deuxième place du point de vue 

de l’apprentissage. Cette réalité implique nécessairement un aspect plus affectif à la langue seconde 

et donc potentiellement certains problèmes d’identité. 

 

2.1.2.3.Statut sociolinguistique 

Finalement, selon Verdelhan-Bourgade (2002) la langue seconde détient un certain poids en 

matière de politique et d’éducation. Cela dit, puisque l’apprentissage se fait souvent par obligation, 

elle engendre dans certains cas des rejets de la part des apprenants ou certains blocages. Le 

chercheur (Verdelhan-Bourgade, 2002) ajoute d’ailleurs que « le cas est différent lorsqu’un élève 

apprend le français en tant que langue étrangère (LE), car il n’y a pas de hiérarchisation ni de 

concurrence avec sa LM. » (p. 1) 

 

Rappelons cependant que dans le contexte des écoles francophones de l’Ontario, en plus d’être une 

langue seconde, le français est aussi une langue de scolarisation. Cette distinction est nécessaire 

puisque dans un tel contexte, l’enseignement ne s’appuie pas sur des connaissances préalables de 

la langue (Verdelhan-Bourgade, 2002).  

 

2.1.3. La langue de scolarisation 

Il est important ici de faire une distinction entre le concept de langue seconde, qui s’inscrit dans le 

cadre de la sociolinguistique, et de langue de scolarisation (LSco), un concept issu d’une analyse 

davantage éducative et didactique (Spaëth, 2008). Le concept de langue de scolarisation impliquant 

un apprentissage cognitif et langagier a été abordé pour la première fois par Gérard Vigner en 1989. 

Il la définit comme étant une langue utilisée dans l’environnement de l’apprenant, qu’on enseigne, 

qu’on apprend et dont on se sert pour apprendre d’autres matières (Vigner, 1989 ; Verdelhan-

Bourgade, 2002) La LSco a la particularité d’être utilisée principalement à l’école pour des besoins 

sociaux et même d’apprentissage dans un contexte où celle-ci n’est pas la langue première des 

élèves (Verdelhan-Bourgade, 2013). En effet, lorsque les auteurs abordent la notion de français de 

scolarisation, ceux-ci font en général référence à la langue dans un contexte où elle est à la fois la 

langue apprise et la langue dans laquelle on apprend (Chiss, 2006). L’acquisition de cette langue 
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de scolarisation est donc indispensable puisqu’elle cautionne toute réussite scolaire et sociale 

(Davin-Chnane, 2008).   

 

Verdelhan-Bourgade (2002) présente quatre fonctions relatives à ce concept : heuristique, 

langagière, méthodologique et sociale et citoyenne. Cette division fait cependant abstraction d’une 

fonction essentielle, soit celle d’enseignement. Des auteurs ont donc proposé une configuration 

plus complète où le français de scolarisation est d’une part, une langue d’apprentissage qui 

implique à la fois les différentes interlangues ainsi que les différents savoirs et savoir-faire 

croissants (Chiss, 2006). Cette première distinction fait référence à l’ensemble des conduites 

d’apprentissage, c’est-à-dire aux explications, aux consignes, aux évaluations, etc. (Le Ferrec, 

2012). D’autre part, la LSco est également une langue de communication pour tous les acteurs en 

contexte éducatif utilisée autant dans les situations formelles qu’informelles (Costa-Galligani, 

2000 ; Sabatier, 2000 ; Chiss, 2006). Finalement, elle est aussi une langue d’enseignement 

transversal et spécifique, c’est-à-dire la langue utilisée dans l’enseignement des différentes 

disciplines (ibid.). À cette troisième distinction, Le Ferrec (2012) ajoute qu’elle « correspond, dans 

le déroulement du cours, à des phases où les discours oraux et écrits […] sont focalisés sur les 

contenus disciplinaires (ou de spécialité). » (p. 40)  

 

Relativement à ce qui précède, Verdelhan-Bourgade (1999) précise que la langue fait partie 

intégrante de la société et de la culture. Son enseignement et son apprentissage ne doivent donc pas 

être coupés de la vie et de la société (Verdelhan-Bourgade, 1999). D’ailleurs, la fonction sociale 

d’une langue de scolarisation est indispensable dans un contexte comme celui des écoles 

francophones de l’Ontario où celle-ci est nécessaire à l’intégration des apprenants (Peuzin, 2015). 

L’apprentissage des disciplines doit se faire de concert avec l’acquisition de compétences qui 

permettront à l’apprenant d’interagir et de communiquer dans son environnement scolaire. Comme 

le mentionne Peuzin (2015), « concrètement, il s’agit pour l’élève de mettre en place une 

communication spécifique à la situation classe/école, et de développer un savoir-être élève » 

(p. 85). En effet, dans le contexte des écoles francophones on accorde une valeur égale aux 

compétences de communication et à l’acquisition des compétences de travail scolaire (Spaëth, 

2008). 
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2.2.Les compétences  

Dans un premier temps, on se doit de définir la notion de compétence et de prendre connaissance 

des changements qui se sont opérés quant à cette notion en didactique des langues. D’ailleurs, ce 

sont les travaux entourant l’étude de cette notion qui ont permis l’élaboration du Cadre européen 

commun de référence pour les langues (CECRL), une ressource importante pour l’enseignement, 

l’apprentissage et l’évaluation des langues. Dans un premier temps, Chomsky (1965), introduis le 

concept de compétence à l’aide d’une opposition entre compétence et performance. Selon le 

linguiste, le concept fait référence à la connaissance que le locuteur-auditeur a de sa langue alors 

que la performance est plutôt en lien avec son utilisation dans des situations concrètes (Chomsky, 

1965). De plus, Chomsky définit la compétence comme étant un objet individuel et inné qui permet 

à partir de règles établies de produire les expressions et donc d’acquérir la langue. Certains 

chercheurs (Hymes, 1972 ; Tardif, 2006) lui reprochent cependant sa définition s’appliquant 

seulement à des situations homogènes dans lesquelles on retrouve des locuteurs idéals (Coste, de 

Pietro et Moore, 2012). Néanmoins, Chomsky a su établir une base pour plusieurs chercheurs qui 

se sont intéressés aux compétences liées à l’enseignement et l’apprentissage des langues.  

 

Pour sa part, Hymes (1972) reconnaît les travaux de Chomsky, mais refuse une idéologie excluant 

les composantes socioculturelles. On passe alors d’une vision plus homogénéisante de la langue à 

une vision davantage communicative et variée (Castelloti, 2002). En effet, dû à l’hétérogénéité des 

communautés et des situations de communication, Hymes (1972) insiste sur l’importance de la 

prise en compte des facteurs sociaux. Cette composante transparait notamment dans sa définition 

de la notion de performance, mais surtout de celle de compétence. Selon lui, la compétence dépend 

nécessairement des connaissances, mais aussi de l’usage de celles-ci. Il ajoute d’ailleurs que cette 

définition de la notion de compétence implique l’aspect cognitif du locuteur, mais aussi affectif. 

Legendre (2007) ajoute à ce sujet que « le contexte et les situations de travail elles-mêmes se 

transforment, exigeant parfois la mise à jour ou le développement de nouvelles compétences. » 

(p. 175) En effet, la situation dans laquelle la personne intervient joue un rôle significatif et 

influencera la compétence qui n’est pas un état, mais bien une construction sociale et individuelle 

(ibid.). Cela dit, Hymes et Legendre s’entendent sur l’aspect évolutif des compétences.  
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D’un autre point de vue, selon Tardif (2006), la compétence serait « un savoir agir complexe 

prenant appui sur la mobilisation et la combinaison efficaces d’une variété de ressources internes 

et externes à l’intérieur d’une famille de situations » (p. 22). Cette définition implique alors que la 

notion de compétence comprendrait un ensemble de connaissances (savoirs) et d’autres ressources 

(savoir-faire et savoir-être) que l’individu a appris à mobiliser. Ainsi, comme nous pouvons 

l’observer, l’évolution en matière de didactique des langues a engendré des changements quant à 

la vision relative à la notion de compétence. Ces changements engendrent nécessairement des 

débats, mais surtout l’introduction, dans le domaine, de la notion de compétence à communiquer 

en 1970 dont Hymes et Legendre sont les prémices.  

 

2.2.1. La compétence à communiquer  

Avec l’arrivée de l’approche communicative dans les années 70 et par le fait même de la 

compétence à communiquer, un important changement s’opère quant à la vision en matière 

d’enseignement et d’apprentissage des langues. En effet, la compétence communicative « devient 

le but de l’enseignement des langues et prend une place centrale dans les pratiques pédagogiques » 

(Piccardo, 2014, p. 9). On assiste à un réel changement de paradigme. Les approches en didactique 

des langues visent un enseignement plus contextualisé qui permet à l’apprenant de développer des 

compétences qui lui permettront d’utiliser la langue dans des contextes réels. D’ailleurs, on 

commence à reconnaître l’influence du milieu dans le processus d’apprentissage ainsi que le rôle 

de l’apprenant en tant qu’acteur social. De plus, il n’est plus question de simplement mémoriser 

des règles grammaticales, mais bien de rendre les locuteurs opérationnels et l’apprentissage 

significatif (ibid.). En effet, selon Auger (2004), « l’objectif n’est plus uniquement d’apprendre un 

système linguistique, mais de pouvoir s’en servir pour communiquer tant à l’oral qu’à l’écrit » 

(p.14).  

 

Cette vision transparait notamment dans le Cadre européen commun de référence pour les langues 

(CECRL), un outil descriptif pour les professionnels, dans lequel la compétence est envisagée selon 

la linguistique appliquée, la psychologie appliquée et les approches sociopolitiques (Conseil de 

l’Europe, 2018). Les compétences communicatives présentées dans le CECRL sont d’ailleurs 

divisées en trois compétences : linguistiques,  sociolinguistiques et pragmatiques. Dans le cadre de 

cette recherche, nous nous intéresserons spécifiquement aux compétences sociolinguistiques 
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associées à la langue de scolarisation. Cependant, il est nécessaire de mentionner que ces trois 

compétences, ou aspects descriptifs sont interdépendants et sont tous les trois impliqués dans le 

processus d’utilisation de la langue.   

 

2.2.2. Les compétences sociolinguistiques 

À travers les années, plusieurs auteurs ont affirmé que le langage prend en compte à la fois l’aspect 

cognitif et l’aspect social de l’individu (Vygotski, 1997 ; Voloshinov, 1977 ; Bernstein, 1975 ; 

Bruner 1991 ; Elias, 1991 ; Montmasson-Michel, 2016). En d’autres mots, les activités langagières 

produites sont généralement influencées par un contexte social. À ce sujet, on peut en déduire que 

l’acquisition du langage se fait de pair avec l’acquisition de compétences liées au contexte social 

dans lequel l’apprenant se trouve. En effet, pour le CECRL (Conseil de l’Europe, 2018) la 

compétence sociolinguistique implique une connaissance et des habiletés exigées pour être en 

mesure d’utiliser la langue dans sa dimension sociétale. Calinon (2009) insiste d’ailleurs sur le fait 

qu’« être compétent en communication » demande d’avoir acquis des règles d’emploi de la langue, 

en plus des règles de grammaire, déterminant la production et l’interprétation des énoncés 

appropriés à la situation dans laquelle ils sont produits » (p. 142). En effet, l’utilisation de formes 

linguistiques fait appel à des significations ou à des informations socioculturelles fondées sur des 

liens contextuels (Sterponi et Batthacharya, 2012).  

 

Comme nous l’avons dit, pour certains élèves nouveaux arrivants qui ont connu une socialisation 

parfois bien différente l’acquisition de compétences sociolinguistiques associées à la langue de 

scolarisation s’avère alors nécessaire (Gérin-Lajoie et Jacquet, 2008 ; Cavanagh et Cammarata, 

2016). Springer (1996) explique que selon Canale et Swain (1980), ces compétences renvoient « à 

la fois aux règles socioculturelles et aux règles discursives, c’est-à-dire à la capacité de produire et 

de comprendre des énoncés appropriés à des situations sociales spécifiques et conformes aux codes 

sociaux de ces situations » (p. 173). En d’autres mots, selon ces auteurs, ces compétences 

permettent à un locuteur d’utiliser la langue tout en respectant les normes sociolinguistiques 

propres au contexte dans lequel il se trouve et donc d’accomplir des tâches spécifiques. Dans cette 

étude, nous nous intéresserons d’ailleurs aux normes liées au contexte scolaire des écoles 

francophones de l’Ontario. Selon Calinon (2009), « les normes d’usage sociales désignent ce 

« qu’il faut dire » avec « qui » dans « quelles circonstances » (p. 141). Cela dit, même si certains 
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apprenants communiquent en français ou détiennent un bagage langagier en français, la 

compréhension des codes sociolinguistiques du milieu d’accueil est nécessaire (Curriculum de 

l’Ontario pour le PANA, 2010).  

 

Certains chercheurs se sont d’ailleurs intéressés à la pertinence des codes sociolinguistiques pour 

l’intégration des immigrants. Dans son étude sur le programme Québec Atout, Cayouette (2011) 

s’est concentré notamment sur l’adéquation du matériel utilisé pour guider les enseignants dans 

leur rôle de transmetteur de la culture québécoise. Celle-ci a su montrer la pertinence de certaines 

dimensions dans l’intégration des immigrants notamment en ce qui concerne les valeurs et les codes 

communicationnels. Proulx (2017) ajoute que la compréhension de la culture et son appropriation 

sont deux composantes essentielles à la connaissance du pays d’accueil et du milieu scolaire. C’est 

par l’entremise de sa recherche dont l’objectif était de comprendre l’expérience d’étudiant au 

travers du processus d’intégration sociale et scolaire en milieu francophone minoritaire qu’elle a 

su montrer la pertinence de ces deux composantes. Dans cette même perspective, Carrier-Giasson 

(2017) grâce à sa recherche au sujet de l’intégration des personnes immigrantes allophones adultes 

à Saguenay, a montré « qu’il ne suffit pas de parler français ou d’occuper un emploi pour que tous 

les participants ressentent le sentiment d’être “bien” intégrés à la société saguenéenne francophone 

et à sa culture. » (p. i) 

 

On comprend donc que la prise en compte des normes sociales et donc le développement de 

compétences sociolinguistiques s’avère nécessaire au processus d’intégration des immigrants. En 

effet, comme le mentionnent Reebirk et Lindschouw (2020) cette compétence est indispensable 

pour la réussite de la communication. Selon le Curriculum de l’Ontario pour le PANA (2010), les 

codes sociolinguistiques s’insèrent dans le domaine relatif au code de communication 

interpersonnelle. Les contenus d’apprentissage pour ce domaine varient selon l’année d’études, 

mais les attentes pour tous les niveaux renvoient au développement chez l’élève de la capacité à 

interpréter, à réagir et à produire des messages dans divers contextes et selon différentes situations 

de communication (ibid.) À titre d’exemple, selon le Curriculum de l’Ontario pour le PANA 

(2010), un des critères relatifs aux codes sociolinguistiques renvoie à leur capacité à utiliser leurs 

habiletés sociales, langagières et cognitives au service de la communication. Selon ce critère, il 
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peut s’agir de saluer correctement quelqu’un ou même de démontrer de la compassion envers les 

difficultés de l’autre.  

 

Pour sa part, le CECRL (Conseil de l’Europe, 2018) présente l’échelle d’Adéquation 

sociolinguistique qui traite des notions clés telles que l’utilisation des formes de politesse et des 

différentes fonctions du langage, l’adoption des différents registres, la création de contacts, 

l’utilisation d’expressions idiomatiques, de sous-entendus et de l’humour ainsi que la 

reconnaissance des indices socioculturels. Selon Cayouette (2011), ces codes communicationnels 

« sont la partie moins aisément appréhensible de la communication, celle qui fait que le discours 

s’harmonise à la compréhension et à l’interprétation du message » (p. 56). Cela dit, malgré la 

difficulté qui accompagne l’énonciation de ces codes, leur reconnaissance demeure nécessaire et 

importante pour les immigrants (ibid.).  

 

Le tableau suivant, inspiré du Cadre européen commun de référence pour les langues (2001 ; 2018) 

et de l’étude de Cayouette (2011), présente les éléments qui seront observés en fonction de trois 

catégories : 

Tableau 2 

Composantes de la compétence sociolinguistique qui seront ciblées dans cette étude. 

Normes sociales Codes verbaux Codes non verbaux 

• Règles de politesse 

(vouvoiement/tutoiement, tour de 

parole, etc.) ;  

• Registre de langue ; 

• Stratégies de communication (ex. 

répéter, indiquer une 

incompréhension, confirmer la 

compréhension d’un message, 

etc.) ; 

• Rapports sociaux (ex. sexes, 

statuts, âge, etc.). 

• Accents ; 

• Lexique propre au 

contexte scolaire ; 

• Timbre sonore et 

débit.  

• Expressions faciales ;  

• Posture ; 

• Gestes.  
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Dans cette étude, nous nous intéresserons donc précisément au développement des compétences 

sociolinguistiques en lien avec les normes sociales, les codes verbaux et non verbaux au sein des 

écoles francophones de l’Ontario. Notre objectif sera notamment de décrire les pratiques 

pédagogiques ainsi que les représentations des enseignants face au développement de ces 

compétences.  

 

2.3.Représentations  

Le concept polysémique de représentations a acquis davantage d’importance en éducation grâce au 

constructivisme qui met de l’avant la place active du sujet dans l’acquisition de connaissances 

(Clément, 1994 ; Lord, 2012). Selon Jodelet (1989), les représentations sont en fait des :  

" systèmes d’interprétation, régissant notre relation au monde et aux autres [qui] orientent 

et organisent les conduites et les communications sociaux (…) phénomènes cognitifs [qui] 

engagent l’appartenance sociale des individus par l’intériorisation de pratiques et 

d’expériences, de modèles de conduites et de pensée" (p. 36). 

Jodelet (2003) ajoute que les représentations sont des actes de pensée qui consistent en un sujet qui 

représente ou se représente un objet. Il ajoute que celui-ci peut être une chose, une personne, un 

événement, un phénomène ou même une idée. D’ailleurs, lorsqu’on parle de ce concept, on ne fait 

pas toujours allusion au réel. Pour ajouter aux propos de Jodelet (1989 ; 2003), Sallabery (1996) 

affirme que les représentations créent une certaine dynamique entre l’intérieur et l’extérieur 

puisqu’elles impliquent à la fois l’aspect psychologique et social de l’individu. En effet, selon 

Petitjean (1998) les représentations sont en fait le produit de la pensée qui influence les valeurs 

ainsi que les comportements de chaque individu.  

 

On comprend donc que la représentation est à bien des égards un concept pluriel. Conséquemment, 

Abric (1994) a catégorisé ce concept selon quatre fonctions, à savoir la fonction de savoir, la 

fonction identitaire, la fonction d’orientation et la fonction justificatrice. Celles-ci font référence 

au fait que les représentations servent notamment à comprendre et à expliquer la réalité (fonction 

de savoir), à définir l’identité (fonction identitaire), à orienter les comportements et les pratiques 

(fonction d’orientation) et à justifier les prises de position et les comportements (fonction 

justificatrice) (Abric, 1994 ; Alphonse 2016). Plusieurs chercheurs (Guerif, 2017 ; Conan, 2018) se 
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sont intéressés à l’impact de ces représentations en milieu scolaire et au degré d’influence que 

celles-ci ont sur les pratiques et les comportements des enseignants.  

 

2.3.1. Les représentations en milieu scolaire  

Dans un milieu scolaire composé de nouveaux arrivants, la prise en compte des représentations 

dans l’enseignement des langues est cruciale (Auger, 2008). En effet, elles interviennent dans le 

processus de diffusion des connaissances (Jodelet, 2003). Castellotti et Moore (2002) affirment à 

cet égard que « l’hétérogénéité même de la notion de représentation la rend alors particulièrement 

opératoire, dans la mesure où elle permet de rendre compte des sources et références multiples 

(psychologique, affective, sociale, cognitive, etc.) mobilisées dans un processus d’apprentissage et 

d’enseignement des langues » (p. 9). À ce sujet, plusieurs recherches menées par des experts ont 

montré un lien étroit entre les représentations et l’enseignement des langues.  

 

Gilly (2003), dans sa recherche au sujet des rapports entre les représentations sociales, les discours 

sur l’institution, la relation pédagogique, les significations des situations et les acquisitions, a su 

renforcer cette idée selon laquelle il existe un lien entre les pratiques et les représentations. En effet, 

ses recherches ont montré que l’étude des représentations sociales et des éléments qui les 

constituent permet de mieux comprendre ce qui se passe dans la salle de classe lors des interactions 

éducatives. D’ailleurs, dans une autre étude menée par Guerif (2017) on constate qu’une meilleure 

compréhension des représentations permet de mieux cibler les défis que les enseignants rencontrent 

lorsqu’ils enseignent. En effet, il (Guerif, 2017) mentionne que de « s’intéresser au champ 

représentationnel des enseignants de FLE qui débutent et à leurs pratiques professionnelles permet 

d’identifier les résistances à l’appropriation de nouveaux savoirs et savoir-faire » (p. 174). 

 

Relativement à ce qui précède, La Grenade (2017) est l’un des chercheurs qui se sont intéressés à 

la fois aux pratiques inspirées du modèle de la conception universelle de l’enseignement (CUE) et 

aux représentations sociales à l’égard de l’inclusion d’étudiants en situation de handicap non visible 

(ÉSHNV). Par ses recherches, il a aussi montré que les pratiques pédagogiques sont liées aux 

représentations. Il a d’ailleurs conclu que le lien étroit entre ces deux concepts est un processus 

circulaire et non pas dans un rapport de cause à effet. La Grenade (2017) explique que « les 
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représentations impulsent et valident les pratiques ; les pratiques enrichissent les représentations » 

(p. 219).  

 

Pour sa part, Vekeman-Julien (2017) s’est intéressé à ces deux concepts dans un objectif davantage 

descriptif où il visait une description, d’un point de vue social, institutionnel et individuel, des trois 

dimensions, soit cognitif (la vision, la compréhension), affectif (les valeurs, les idéologies) et 

comportemental (les agissements, les pratiques déclarées), de la représentation sociale des 

enseignants du collégial face à l’éducation (Vekeman-Julien, 2017). Son étude a permis de 

comprendre que les acteurs scolaires adapteraient leurs pratiques moins à leurs propres valeurs, 

mais plutôt à celles qui semblent socialement désirables. Les représentations sociales sont donc 

davantage le fruit d’une culture générale issue du cognitivisme et du socioconstructivisme. 

 

Ainsi, grâce à ces différentes études, on constate un lien étroit entre les représentations des 

enseignants et le choix des pratiques pédagogiques.  

 

2.4.Les pratiques pédagogiques  

Les pratiques pédagogiques renvoient « à la représentation de l’enseignement, à la planification 

effectuée, à l’organisation de la classe, au type d’apprenants préférés, et aux caractéristiques 

personnelles intégrées dans l’acte d’enseigner et dans les méthodes d’évaluation utilisées » (Dunn 

et Clark, 1991 ; Ornstein, 1995). Bru (2006) ajoute à cette définition que les pratiques consistent à 

« mettre en place un certain nombre de conditions cognitives, matérielles, relationnelles, 

temporelles auxquelles les élèves sont confrontés. » On se doit de définir les approches qui prônent 

à ce jour en didactique des langues et qui influence par le fait même le choix des pratiques. Il sera 

tout d’abord question de l’approche actionnelle, une perspective très privilégiée dans les classes de 

langue depuis quelques années (Cayouette, 2011).   

 

2.4.1. Approche actionnelle  

La perspective actionnelle, introduite par le CECRL en 2001, s’inspire de l’approche 

communicative, mais prend en compte le contexte de communication (Puren, 2004). D’ailleurs, 

selon le CECRL (2018), l’apprentissage de la langue devrait « permettre aux apprenants d’agir dans 

des situations de la vie réelle, de s’exprimer et d’accomplir des tâches de nature différente » (p. 27). 
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Cette perspective engendre deux changements significatifs dans la façon de percevoir 

l’enseignement de la langue. Tout d’abord, les apprenants deviennent des acteurs sociaux dans le 

processus d’apprentissage, auquel on attribue un caractère davantage social notamment en ce qui 

concerne l’usage de la langue. De plus, cette approche provoque un changement quant à l’objectif 

principal qui n’est plus la langue, mais plutôt la création de situations authentiques à travers des 

tâches ciblées (CECRL, 2018). Cette approche permet donc de rendre l’apprentissage plus 

significatif pour les acteurs impliqués qui pourront concrètement utiliser la langue dans des 

contextes réels.  

 

À ce sujet, Vandermeulen (2012) explique qu’en plus de répondre aux objectifs linguistiques, la 

perspective actionnelle permet de favoriser une autonomie qui permet aux apprenants de mieux 

comprendre leur environnement. L’approche actionnelle permet aussi d’exploiter des objectifs 

variés et de mettre de l’avant les composantes de la compétence à communiquer (cognitive, 

socioculturelle, linguistique et pragmatique) à travers différentes interactions (De Ferrari et 

Extramiana, 2005). On comprend donc qu’elle favorise la découverte et la compréhension des 

codes sociolinguistiques par l’entremise d’expériences authentiques. Considérant le fait que cette 

approche permet aux apprenants de se familiariser à ces codes, il sera intéressant d’observer si les 

pratiques pédagogiques liées à cette perspective favorisent le développement des compétences 

sociolinguistiques. 

 

Dans un contexte minoritaire et hétérogène sur le plan linguistique et culturel, il nous semble aussi 

nécessaire d’envisager une approche qui prend en compte la diversité. En effet, Auger (2004) 

affirme que « ce qu’il faut retenir c’est que la communication à ces divers niveaux est traversée de 

culture » (p.15). L’apprentissage d’une langue doit donc prendre en compte le vécu et la culture de 

l’individu puisque la transition vers une nouvelle langue et une nouvelle culture est un processus 

délicat du point de vue de l’identité de l’apprenant (Peuzin, 2015). 

 

2.4.2. Approches plurielles  

Par définition, les approches plurielles sont « des approches didactiques qui mettent en œuvre des 

activités d’enseignement-apprentissage qui impliquent à la fois plusieurs variétés linguistiques et 

culturelles » (Candelier, 2010, p. 5). Ces approches sont donc à l’opposé de ceux qui bannissent la 



 29 

traduction et l’utilisation de la langue première dans l’enseignement. Elles ont d’ailleurs laissé 

place à de nouvelles compétences à développer chez l’apprenant, soit la compétence plurilingue et 

pluriculturelle. Ces compétences renforcent l’idée d’une plus grande ouverture face aux langues et 

aux cultures (ibid.) Ces deux compétences sont abordées dans le Cadre européen commun de 

référence pour les langues (2018) sous le terme plurilinguisme. Le CECRL (2018) explique que le 

plurilinguisme implique un répertoire unique et interdépendant qui permet à l’apprenant d’utiliser 

des compétences et des stratégies afin d’accomplir une tâche. Il ajoute que cette notion est depuis 

quelques années reconnue pour ses avantages cognitifs dans l’apprentissage des langues. En plus 

de permettre le développement d’une conscience métalinguistique et de favoriser le savoir-

apprendre, la prise en compte de ses compétences est directement en lien avec les compétences 

sociolinguistiques (CECRL, 2018). Celles-ci font partie intégrante de la compétence à 

communiquer et sont indispensables à l’intégration des nouveaux arrivants.  

 

À ce sujet, Candelier (2010) présente trois approches plurielles soit l’éveil aux langues, 

l’intercompréhension entre les langues parentes ainsi que la didactique intégrée. Nous décrivons 

maintenant plus en détail ces approches : 

L’éveil aux langues 

Cette première approche permet aux apprenants d’entamer une prise de conscience quant à la 

diversité linguistique dans le but de favoriser l’acquisition d’une langue seconde (Dompmartin-

Normand, 2011 ; Geoffroy, Dufresne et Armand, 2013). L’éveil aux langues, a plus précisément 

pour objectif de favoriser des attitudes positives envers les langues, de développer des capacités 

métalinguistiques, de reconnaitre et de valoriser la langue maternelle de l’élève immigrant pour 

ainsi faciliter l’apprentissage de la langue de scolarisation (Geoffroy, Dufresne et Armand, 2013). 

Cette approche a été adaptée au contexte canadien par l’entremise du projet Élodil visant une 

éducation interculturelle et adapté à la diversité linguistique.   

 

L’intercompréhension entre les langues  

La deuxième approche met l’accent sur la proximité entre différentes langues (Castellotti et Moore, 

2010). Selon l’intercompréhension entre les langues, le fait de cibler des similarités entre des 

langues parentes est un moyen efficace pour les apprenants de développer leurs compétences 
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métalinguistiques et ainsi de mieux comprendre le fonctionnement des langues en question 

(Candelier, Antoinette, de Pietro, Castellotti, Lőrincz, Meißner, Noguerol et Schröder-Sura, 2012).  

 

La didactique intégrée  

Cette troisième approche tient compte elle aussi de la réalité plurilingue en contexte scolaire 

(Gauvin et Thibeault, 2016). L’objectif de la didactique intégrée est en fait de procéder à un 

rapprochement de l’enseignement d’une langue première et d’une langue seconde, c’est-à-dire de 

miser sur les ressemblances et les différences entre les deux systèmes linguistiques (Roulet, 1980 ; 

Gauvin et Thibeault, 2016). Cette méthode permet non seulement à l’apprenant de mieux 

comprendre le fonctionnement de la langue, mais aussi d’adapter l’enseignement à la réalité 

plurilingue du milieu (ibid.).  

 

Ces différentes approches offrent une perspective plus globale de l’éducation langagière et 

couvrent différentes formes d’une approche interculturelle (Castellotti et Moore, 2010). En effet, 

contrairement à certaines pratiques mises en place dans les écoles, les pratiques inspirées de ces 

approches contribuent à l’intégration de la diversité dans l’enseignement et l’apprentissage en 

évitant de folkloriser la culture des autres (Fleuret, Bangou et Ibrahim, 2013). En d’autres mots, 

par l’entremise des activités pédagogiques, on cherche à tirer profit des interactions entre les 

différentes langues et cultures (Candelier, 2006). La valorisation des différents parcours des 

apprenants ne peut cependant se suffire à elle-même et doit plutôt servir de base sur laquelle on 

s’appuie pour créer des activités d’intégration ciblées en contexte scolaire (Castellotti et Moore, 

2010, p. 13). Candelier (2010) confirme d’ailleurs que l’approche interculturelle est bien connue 

et qu’elle a eu une influence importante en didactique des langues.  

 

2.4.3. Approche interculturelle 

Selon le CECRL (2001), l’approche interculturelle a comme principal objectif de « favoriser le 

développement harmonieux de la personnalité de l’apprenant et de son identité en réponse à 

l’expérience enrichissante de l’altérité en matière de langue et de culture » (p. 9). Cette approche 

vise en effet une meilleure compréhension de la culture, une meilleure capacité à communiquer et 

à interagir dans le but d’assurer une meilleure cohésion sociale (Abdallah-Pretceille, 2001 ; Ouellet, 

1991). Abdallah-Pretceille (2011) précise d’ailleurs que le préfixe inter met l’accent sur l’idée 
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d’une mise en relation et d’interactions entre des individus ou des communautés de cultures 

différentes. L’auteur ajoute que cette approche s’intéresse davantage à l’aspect subjectif des 

situations, c’est-à-dire les stratégies, les manipulations et les dynamiques (ibid.).  

 

Pour leur part, Hsab et Soiciu (2011) ajoutent l’aspect communicatif à leur définition de 

l’interculturel qui selon eux renvoie à « une rencontre, une relation de coprésence culturelle entre 

individus ou groupes, acteurs de la communication. Cette relation de coprésence s’opère par le 

biais de plusieurs niveaux d’expérience » (p. 10). Cet aspect s’avère important dans le contexte des 

écoles francophones de l’Ontario où l’on connaît une importante diversité culturelle. En effet, dans 

un tel contexte, les référents culturels variés peuvent affecter le sens du message en situation de 

communication (Bartel-Radic, 2009 ; Navert, 2018). C’est pourquoi il devient nécessaire d’adopter 

une approche qui favorise une ouverture face à l’autre (Lussier, 2008), et dans le cadre de cette 

étude, une meilleure compréhension des codes sociolinguistiques propre au milieu scolaire.  

 

Plusieurs études se sont intéressées à l’adoption d’une approche interculturelle dans un milieu 

scolaire culturellement diversifié, notamment celle de Navert (2018). Cette chercheuse avait pour 

objectif de comprendre comment les expériences de communication interculturelle s’inscrivant 

dans le parcours de vie des enseignants du secondaire contribuent au développement de leur 

pratique professionnelle en contexte culturellement diversifié. Son étude a permis de montrer que 

les expériences interculturelles antérieures vécues par les enseignants influencent leurs 

représentations de l’Autre. De plus, elle ajoute qu’il s’avère nécessaire d’adopter une posture 

réflexive afin d’enrichir les pratiques interculturelles.  

 

De son côté, Latour (2010) s’est intéressé à comprendre la conception des enseignants face à un 

Québec pluraliste et la façon dont ils définissent les concepts d’une éducation interculturelle. Son 

étude avait aussi pour objectif de décrire les interventions qu’ils mettent en œuvre auprès de leur 

clientèle pluriethnique. Elle en conclut qu’« un des enjeux fondamentaux prioritaires touchant la 

multiethnicité à l’école doit correspondre à l’élargissement de l’enseignement à des perspectives 

interculturelles et pluralistes dans toutes ses dimensions » (Latour, 2010, p. 101). Dans le même 

ordre d’idée, Larochelle-Audet, Borri-Anadon et Potvin (2016) se sont questionnés quant aux 

compétences à développer chez les enseignants à la formation initiale compte tenu de la diversité 
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ethnoculturelle, religieuse et linguistique et à leur reconnaissance au niveau ministériel. Leur étude 

avait notamment pour objectif de bonifier la formation initiale des enseignants en fonction des 

enjeux relatifs à la diversité ethnoculturelle dans les écoles. Ce qui ressort de cette recherche, c’est 

en partie que les pratiques d’équité influencent grandement les expériences et les réalités 

ethnoculturelles, religieuses, linguistiques et migratoires d’apprenants (Larochelle-Audet et coll., 

2016). Le développement de compétences interculturelles et inclusives chez les enseignants 

permettrait donc selon ces chercheurs d’améliorer considérablement la formation initiale.  

 

Ces études confirment la pertinence d’une approche interculturelle en milieu culturel diversifié. 

Elles précisent cependant qu’un engagement de la part des enseignants est nécessaire afin d’adopter 

une telle approche. En effet, ceux-ci doivent adopter une posture réflexive et tirer avantage de leurs 

expériences interculturelles afin d’adapter leurs pratiques et leurs approches (Fleuret, Bangou et 

Ibrahim, 2013). Dans le curriculum du PANA, les composantes de l’approche interculturelle 

s’insèrent plutôt sous la notion d’approche culturelle. L’objectif de cette approche est notamment 

d’amener l’enfant à connaître et à participer à la culture francophone (Curriculum du PANA, 2010). 

Cette définition porte à croire qu’on valorise une conception homogène de l’identité culturelle, 

mais au contraire. Le ministère de l’Ontario encourage les enseignants à s’enrichir des cultures 

individuelles13 au profit d’une meilleure cohésion sociale et du développement d’une culture 

collective14 (ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2009). Selon le curriculum pour le PANA, la 

mise en application d’une telle approche passe par l’adoption de pratiques pédagogiques qui 

mettent l’accent sur l’apprenant, les interactions, l’acquisition d’habiletés langagières, de 

raisonnement et de pensée critique (ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2010). Dans le document 

une approche culturelle de l’enseignement pour l’appropriation de la culture dans les écoles de 

langue française de l’Ontario (2009) en abordant l’idée de la culture individuelle, le Ministère 

mentionne qu’« il est donc essentiel d’en tenir compte en classe où tout commence par ce que l’on 

sait pour aller vers ce que l’on ne sait pas » (p. 21). En d’autres mots, c’est en s’appuyant sur ses 

 
13 La culture individuelle fait référence à « une histoire personnelle qui a été modelée par des événements, l’influence 

de la famille, des amis, du quartier ou l’origine ethnique » (Ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2009, p. 21).  
14 La culture collective « est fondée sur un ensemble de valeurs, de croyances, de traditions, de façons de faire et de 

vivre ensemble qui évoluent au rythme de ceux et celles qui la font vivre » (Ministère de l’Éducation de l’Ontario, 

2009, p. 20).  
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connaissances antérieures et sa culture individuelle que l’apprenant pourra appréhender le monde 

qui l’entoure et mieux le comprendre (ibid.).  

 

2.5.Objectifs 

Ainsi, dans le cadre de cette recherche, nous nous intéresserons aux pratiques pédagogiques 

inspirées de l’approche interculturelle. Nous envisagerons aussi les pratiques dans son sens le plus 

large et inclurons les éléments non observables dans le but d’offrir un portrait plus complet des 

pratiques pédagogiques liées à l’apprentissage des compétences sociolinguistiques. Cette recherche 

s’intéressera donc aussi aux représentations des enseignants. Selon Galli (2017), « la prise de 

conscience de ces schémas de représentations […] facilite la compréhension, la reconnaissance de 

l’autre, ce qui est l’un des objectifs de la démarche interculturelle » (p. 91). En contexte éducatif 

les représentations des enseignants doivent être prises en compte puisqu’elles jouent un rôle 

important dans la transmission des connaissances et donc dans la façon d’enseigner. En contexte 

éducatif, les acteurs s’approprient les orientations et les modèles donnés tout en les adaptant selon 

leur contexte et leur vision (Trinquier, 2011). En effet, pour reprendre les propos de Bataille (1996) 

« adopter, c’est aussi adapter ». Cependant, il faut retenir que les représentations ne sont 

aucunement statiques et peuvent se modifier en fonction des expériences, du bagage et même de la 

formation qu’ont suivie les enseignants.  

 

Relativement à ce qui précède, notre étude s’intéressera donc aux représentations des enseignants 

ainsi qu’aux pratiques pédagogiques associées au développement des compétences 

sociolinguistiques en contexte scolaire. Les objectifs de cette recherche sont les suivants :  

 

Objectif : 

Dresser un portrait des représentations des enseignants et des pratiques pédagogiques liées à 

l’apprentissage des compétences sociolinguistiques chez les élèves inscrits au PANA.   

 

Sous objectifs : 

• Décrire l’avis des enseignants sur la PANA quant au rôle du programme, au rôle des 

enseignants et aux défis 
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• Décrire les représentations enseignantes associées à l’interculturel et à l’apprentissage des 

normes sociales, des codes verbaux et des codes non verbaux de la langue de scolarisation.  

• Décrire les pratiques pédagogiques des enseignants du PANA associées à l’apprentissage 

des normes sociales, des codes verbaux et des codes non verbaux de la langue de 

scolarisation. 
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Méthodologie 

La partie suivante dresse un portrait des choix méthodologiques de notre recherche et décrit en 

détail les informations relatives aux instruments ainsi qu’aux participants. Rappelons que l’objectif 

de cette recherche était de rendre compte des représentations et des pratiques pédagogiques des 

enseignants liées à l’apprentissage des compétences sociolinguistiques chez les nouveaux arrivants 

inscrits au PANA. Pour ce faire, nous avons procédé à une étude de cas multiple (Yin, 2012) mixte 

composée d’entrevues semi-dirigées et de questionnaires. Notre recherche a permis d’obtenir des 

résultats holistiques et descriptifs au sujet des pratiques et des représentations des enseignants. 

Selon Merriam (1988), une approche qui met l’accent sur la découverte et la compréhension s’avère 

plus prometteuse pour l’avancement en matière de pratiques éducatives. 

 

3.1.Étude pilote 

Afin d’assurer la plausibilité de notre recherche, nous voulions mener une étude pilote auprès de 

deux enseignants qui ne figurent pas parmi nos participants. Cette étude pilote aurait été faite auprès 

de deux enseignants qui ont répondu au questionnaire et à l'entrevue dans le but à la fois de déceler 

des problèmes de compréhension en matière de terminologie chez les sujets (Samson, Toussaint et 

Pallascio, 2004). Les questions d’entrevue et le questionnaire auraient ensuite été analysés afin 

d’ajuster et de restructurer le contenu au besoin (Miles et Huberman, 1994). Cependant, après avoir 

effectué une première entrevue, nous avons constaté que les questions étaient claires et ne causaient 

aucune confusion chez le participant. Pour cette raison et dû à la difficulté au niveau du 

recrutement, nous avons abandonné l’idée de l’étude pilote,  

 

3.2. Participants 

Dans cette section, nous abordons les informations relatives aux participants. Précisément, nous 

présentons les participants de notre recherche et nous décrivons la façon dont ils ont été recrutés 

pour l’étude.  

3.2.1. Recrutement des participants  

Nous avons ciblé deux conseils scolaires dans les deux régions de l’Ontario qui accueillent le plus 

d’immigrants chaque année soit Ottawa (3,5 %) et la Région métropolitaine de recensement (RMR) 

de Toronto (37,4 %) (Statistique Canada, 2011). Dans le but d’établir une liste des écoles, nous 

avons communiqué avec chaque école des conseils scolaires ciblés, soit le conseil scolaire 1 et 
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conseil scolaire 2, afin de confirmer la présence d’enseignants du PANA. De plus, afin de dresser 

un portrait un tant soit peu représentatif de la situation de l’Ontario, nous avons ciblé des écoles 

élémentaires et secondaires dans des conseils à la fois publiques et catholiques, dans lesquelles on 

retrouve le PANA. Nous avons choisi de ne pas nous restreindre à une tranche d’âge puisque les 

enseignants de ce programme sont souvent amenés à travailler avec différents niveaux ainsi 

qu’avec des élèves d’âge différent.  

 

Dans le but de solliciter les enseignants du PANA, nous avons d’abord entrepris les démarches 

pour obtenir l’approbation du Comité éthique de l’Université d’Ottawa. Le projet a été approuvé 

officiellement le 27 février 2020. Par la suite, nous avons soumis une demande de recherche auprès 

du conseil scolaire 1 et du conseil scolaire 2 dans lesquelles nous avons présenté les détails de notre 

recherche ainsi que les objectifs de celle-ci. Pour le conseil scolaire 1, nous devions remplir le 

document requis dans le cadre d’un projet de recherche et le retourner à l’adjointe administrative 

du Bureau de la surintendance de l’éducation. Une fois reçue, la surintendante responsable a 

regardé la demande et nous a transmis la lettre d’approbation par courriel. Pour le conseil scolaire 2, 

nous devions soumettre une demande écrite incluant tous les détails pertinents et l’acheminer à 

l’adjoint au directeur de l’éducation du conseil scolaire 2 qui l’a ensuite transmis au Conseil 

d’administration pour étude et approbation.  

 

Comme nous l’avons mentionné, dans le respect des règles établies par le comité d’Éthique de 

l’Université d’Ottawa, nous avons ensuite contacté les directions des écoles et procédé à des 

entrevues semi-dirigées ainsi qu’à l’envoi de questionnaires à des enseignants du PANA.  

 

3.2.2. Questionnaires 

Dans un premier temps, pour les questionnaires, les directions de 15 écoles par conseil scolaire, 

soit environ 50 % du conseil scolaire 1 et du conseil scolaire 2 ont été contactées. Au cas où nous 

aurions eu un faible taux de participation de la part de ces directions, nous aurions pu contacter les 

directions de l’autre moitié des écoles des deux conseils scolaires. Le tableau suivant présente les 

écoles qui ont été contactées pour cette partie de l’étude :  
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Tableau 3 

Liste des écoles élémentaires et secondaires où on retrouve des enseignants PANA qui ont été 

contactées pour les questionnaires 

Conseil scolaire 1 Conseil scolaire 2 

Élémentaire 

École élémentaire publique 1 École élémentaire catholique 1 

École élémentaire publique 2 École élémentaire catholique 2 

École élémentaire publique 3 École élémentaire catholique 3 

École élémentaire publique 4 École élémentaire catholique 4 

École élémentaire publique 5 École élémentaire catholique 5 

École élémentaire publique 6 École élémentaire catholique 6 

École élémentaire publique 7 École élémentaire catholique 7 

École élémentaire publique 8 École élémentaire catholique 8 

Secondaire 

École secondaire publique 1 École secondaire catholique 1 

École secondaire publique 2 École secondaire catholique 2 

École secondaire publique 3 École secondaire catholique 3 

École secondaire publique 4 École secondaire catholique 4 

École secondaire publique 5 École secondaire catholique 5 

École secondaire publique 6 École secondaire catholique 6 

École secondaire publique 7 École secondaire catholique 7 

Les directions qui ont accepté de participer nous ont ensuite mis en contact avec les enseignants du 

programme afin que nous puissions leur envoyer les lettres de recrutement (voir annexe III et IV), 

les formulaires de consentement (voir annexe V et VI) et le questionnaire (annexe II).  

 

3.2.3. Entrevues 

Dans un deuxième temps, pour les entrevues, nous avons contacté quatre enseignants qui avaient 

déjà complété le questionnaire, soit un au secondaire et un au primaire dans chaque conseil. Pour 

le choix des écoles, nous nous sommes arrêtés sur des écoles qui se trouvaient au cœur des régions 

d’Ottawa et de la RMR de Toronto où il y a un plus haut taux d’immigration et donc des milieux 

scolaires qui font face à cette réalité de façon quotidienne. D’ailleurs, la ville d’Ottawa détient le 
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plus haut taux (23,6 %) d’immigrants parmi toutes les subdivisions de recensement d’Ottawa-

Gatineau. Pour sa part, la ville de Toronto est celle qui détient le plus haut taux (47 %) d’immigrant 

parmi toutes les subdivisions de recensement de la RMR de Toronto (Statistique Canada, 2016). 

Le tableau suivant présente les écoles qui ont été contactées pour cette partie de l’étude : 

Tableau 4 

Liste des écoles élémentaires et secondaires où on retrouve des enseignants PANA qui seront 

contactées pour les entrevues 

Conseil scolaire 1 Conseil scolaire 2 

Élémentaire 

École élémentaire publique 3 École élémentaire catholique 4 

Secondaire 

École secondaire publique 7 École secondaire catholique 5 

Il est à noter cependant que ce choix dépendait du fait que les écoles acceptent de participer à la 

recherche et à l’aspect quantitatif de celle-ci. Cela dit, si ces écoles n’acceptaient pas de participer 

ou de répondre au questionnaire, nous avons alors contacté d’autres écoles dans ces mêmes régions. 

En effet, pour le processus de sélection pour les entrevues, à partir de la liste des enseignants qui 

avaient accepté de remplir le questionnaire, nous avons contacté 1 enseignant à l’élémentaire et 

1 enseignant au secondaire pour chaque conseil scolaire. 

 

3.3.Instruments 

Comme nous l’avons mentionné, dans le cadre de cette recherche, nous préconiserons une approche 

de type mixte. Ce sont donc ces deux volets qui ont guidé le choix des instruments pour la collecte 

de données. À ce sujet, Merriam (1988) affirme que ce type d’étude nécessite un choix rigoureux 

en matière d’instruments de collecte de données puisque ceux-ci doivent être adaptés à la 

complexité des phénomènes humains. Dans le but d’assurer la validité de la recherche, nous nous 

sommes inspirés de questionnaires et d'entrevues qui ont déjà été utilisés dans des recherches 

antérieures et qui ont fait l’objet de procédures de validation (Boudreault et Cadieux, 2011). Pour 

les entrevues nous nous sommes d’ailleurs inspirés des instruments issus de l’étude de Lachapelle 

(2009), de Lamine (2014) et de Bangou et Fleuret (2019). Pour les questionnaires nous nous 

sommes plutôt inspirés des instruments des études de Larouche (2018), de Vekeman-Julien (2017) 

et de Bangou et Fleuret (2019). Le tableau suivant présente un résumé de leurs objectifs : 
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Tableau 5 

Études sur les représentations ou les pratiques pédagogiques 

Auteurs Objectifs 

Lachapelle 

(2009) 

Étudier les croyances de trois futurs enseignants à l’égard de leur pratique en 

fonction d’une perspective socioconstructiviste et décrire les croyances que se font 

trois étudiants finissants en formation à l’enseignement primaire à l’égard de leur 

pratique en fonction de cette même perspective. 

Lamine 

(2014) 

Analyser les croyances ainsi que les pratiques pédagogiques du personnel 

enseignant francophone du Nouveau-Brunswick en lien avec la diversité culturelle 

et interpréter ces pratiques à la lumière de leur discours sur leurs croyances en 

matière de diversité culturelle. 

Vekeman-

Julien 

(2017) 

Dresser un portrait des représentations sociales de l’éducation des professeurs du 

collégial préuniversitaire et tenter de comprendre en quoi les valeurs et les 

pratiques des enseignants sont liées les unes aux autres. 

Larouche 

(2018) 

Documenter le système notionnel privilégié, les pratiques d’enseignement 

déclarées ainsi que la prise en compte des divers répertoires langagiers des 

apprenants dans les pratiques pédagogiques d’enseignants œuvrant auprès d’élèves 

âgés de 12 et 14 ans dans une école francophone de l’Ontario. 

Bangou et 

Fleuret 

(2019)  

Dresser un portrait juste et holistique de l’expérience des élèves allophones et du 

programme ALF dans les écoles élémentaires de langue française en Ontario et 

documenter les pratiques éducatives des directions et des enseignants, ainsi que les 

pratiques littéraciques des familles de ces élèves. 

Ces études ont donc toutes pour objectif de dresser un portait soit des représentations des 

enseignants, des pratiques pédagogiques ou de ces deux composantes, ce qui rejoint nécessairement 

les objectifs de notre recherche. Il va de soi que nous avons apporté quelques modifications aux 

questions afin de les adapter à notre recherche qui porte plus précisément sur les pratiques et les 

représentations liées à l’apprentissage des normes sociales, des codes verbaux et des codes non 

verbaux.  

 

Cela dit, nous avons aussi effectué une validation auprès de deux experts afin de s’assurer de la 

validité de nos instruments de collecte de données. En effet, il nous apparaissait nécessaire de 
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procéder à une validation puisque les instruments sont nouvellement construits (Samson, Toussaint 

et Pallascio, 2004). Nous avons tout d’abord contacté par courriel Dre Cécile Bullock, professeur 

à la Faculté d’Éducation de l’Université Simon Fraser. Ensuite, nous avons contacté par courriel 

Dre Natalie Auger, professeur en Science du Langage à l’Université Paul Valéry. Les deux expertes 

nous ont remis des commentaires à l’écrit qui nous ont permis d’apporter quelques modifications 

aux instruments.  

 

3.3.1. Entrevues semi-dirigées  

Les entrevues ont permis de répondre au sous-objectif 2 de cette étude. Elles étaient de type semi-

dirigé puisque des questions (annexe I) ont été préalablement définies afin de rendre compte des 

thèmes présentés dans le cadre conceptuel et d’assurer une certaine constance d’une entrevue à 

l’autre (Savoir-Zajc, 2011). Ce choix d’instrument était basé sur le principe selon lequel une 

entrevue permet au chercheur de mieux comprendre un phénomène et au sujet de partager son 

expérience ou ses savoirs (Savoie-Zajc, 2009a). L’objectif des entrevues était principalement 

d’établir un portrait des représentations des enseignants associées à l’interculturel et à 

l’apprentissage des normes sociales, des codes verbaux et des codes non verbaux.  

 

Les questions d’entrevue étaient donc divisées en trois parties : 1) le profil de l’enseignant, 2) les 

représentations des compétences sociolinguistiques et 3) les représentations de l’interculturel. 

Comme son nom l’indique, la première section fournit des informations générales concernant le 

profil de l’enseignant notamment en lien avec son rôle au sein du PANA. La deuxième section 

permet de rendre compte des connaissances des enseignants face aux compétences 

sociolinguistiques. Finalement, la dernière section avait pour objectif de décrire les représentations 

face à l’interculturel, c’est-à-dire de dresser un portrait des connaissances des enseignants face à 

l’interculturel, mais aussi à la diversité en salle de classe. Les entrevues se sont superposées aux 

questionnaires afin de diversifier les données ainsi que l’exploration des facettes du problème 

étudié (Savoir-Zajc, 2011).  

 

3.3.2. Questionnaire 

Pour ce qui est du questionnaire (annexe II), il a servi plus précisément à répondre au sous-

objectif 3 de cette étude. Il a donc eu pour but d’établir un portrait général des pratiques 
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pédagogiques utilisées par les enseignants du PANA pour l’apprentissage des normes sociales, des 

codes verbaux et des codes non verbaux de la langue de scolarisation chez les apprenants.  

 

Le questionnaire était composé de questions à réponse courte, à réponses longues et à choix 

multiples. Celui-ci était composé de quatre sections : 1) profil de l’enseignant ; 2) profil des 

apprenants ; 3) connaissance des compétences sociolinguistiques et 4) pratiques pédagogiques 

(compétences sociolinguistiques). La section 1 établit le profil des participants et documente donc 

l’âge, le sexe, le niveau scolaire, les années d’expérience et la formation des enseignants. La 

section 2 se rapporte précisément aux apprenants et à leurs origines ethniques ainsi qu’à leurs 

langues. Pour la section 3, des questions ont été ajoutées afin de décrire les connaissances des 

enseignants quant au développement des compétences sociolinguistiques au sein du PANA. Pour 

terminer, la section 4 aborde les pratiques pédagogiques utilisées dans le but de développer ces 

compétences chez l’apprenant. Des questions plus précises au sujet des normes sociales, des codes 

verbaux et des codes non verbaux ont été posées aux enseignants dans cette dernière section.  

 

3.4.Collecte de données 

Dans cette partie, nous décrirons les procédures que nous avons entreprises afin d’effectuer la 

collecte de données. Notons d’abord que nous avons fourni aux enseignants une lettre de 

recrutement dans laquelle les détails quant aux objectifs de la recherche, aux rôles des participants 

et aux mesures prises pour assurer la confidentialité, ont été présentés. Nous leur avons également 

remis un formulaire de consentement qu’ils devaient signer avant le début de la collecte de données. 

Ces deux documents ont permis aux participants de prendre une décision éclairée en ce qui a trait 

à leur participation à l’étude et de comprendre que nous nous engageons à assurer la confidentialité. 

Finalement, les participants étaient en tout temps libres de ne pas répondre aux questions. 

L’étudiante à la maîtrise a mentionné ce détail au début de chaque entrevue. 

 

3.4.1. Procédure pour les entrevues sur les représentations des enseignants 

Pour ce qui est des entrevues, en raison de l’étendue de notre recherche qui cible des écoles partout 

à travers la province, elles se sont déroulées par téléphone afin de favoriser l’accessibilité et la 

flexibilité dans le choix de l’horaire. De plus, les entrevues ont eu lieu à différents moments de la 

journée ou de la soirée afin d’accommoder les enseignants qui ont accepté de participer à la 
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recherche. Les entrevues ont duré entre 20 minutes et 1 heure 40 minutes et ont été enregistrées et 

ensuite transcrites pour faciliter le codage à l’aide du logiciel Nvivo.  

 

3.4.2. Procédure pour les questionnaires sur les pratiques pédagogiques 

Pour les questionnaires, après avoir reçu le formulaire de consentement signé, un lien vers un 

document en format Google Forms a été transmis aux enseignants du PANA et les participants ont 

donc pu le remplir au moment qui leur convenait le mieux. Un numéro a été attribué à chaque 

enseignant afin de préserver l’anonymat. Lorsque le questionnaire a été rempli par tous les 

enseignants, nous avons procédé à la collecte des données en les exportant en format Excel ainsi 

qu’à l’analyse. 

 

3.5.Analyse et codage de l’épreuve 

L’analyse des données s’est faite selon deux procédures différentes soit la codification des 

verbatims des entrevues à partir du logiciel Nvivo et la création de tableaux Excel pour les données 

recueillies dans les questionnaires.  

 

3.5.1. Analyse des entrevues  

Pour l’analyse des données qualitatives, comme mentionnés, nous avons procédé à une opération 

courante pour chaque entrevue, soit la codification. Selon Savoie-Zajc (2011), cette méthode 

« consiste à attribuer un nom aux divers segments des transcriptions des données » (p.138). Nous 

avons donc mis sur pieds une grille de codes basés sur le cadre conceptuel et les questions 

d’entrevues. Nous avons également regroupé les réponses aux questions dans un tableau Excel. Il 

nous a ensuite été possible d’établir des liens entre les différentes catégories qui ont émergé de la 

réduction des données, et ce pour chaque entrevue. Lorsque nous avons terminé de regrouper les 

données, nous avons tenté de leur donner un sens afin de procéder à l’interprétation et à la 

vérification de celles-ci (ibid.). En d’autres mots, l’analyse a consisté en un processus complexe et 

dynamique impliquant des allers-retours entre la collecte de données, les codes identifiés et 

l’analyse en soi (ibid.). De plus, une analyse horizontale a été effectuée afin de rendre compte des 

points de convergence et de divergence entre les différents cas étudiés, c’est-à-dire entre les 

différentes réponses obtenues par les quatre enseignants. 
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3.5.2. Analyse des questionnaires 

Pour l’analyse des données quantitatives, nous avons utilisé Excel afin d’organiser efficacement 

les données recueillies à l’aide des questionnaires. En plus de permettre la saisie des données, 

l’utilisation de ce logiciel a facilité la représentation descriptive des informations grâce à la création 

de tableaux et même de graphiques (Boudreault et Cadieux, 2011). Il a ensuite été possible de faire 

ressortir les différences ainsi que les tendances dans les pratiques pour chaque cas étudié. Cette 

méthode a permis de faciliter la comparaison entre les données (ibid.).  

 

3.6.Conclusion 

En conclusion, cette étude a permis de dresser un portrait des représentations et des pratiques 

pédagogiques des enseignants liées à l’apprentissage des compétences sociolinguistiques chez les 

élèves inscrits au PANA. Les entrevues semi-dirigées nous ont permis de rendre compte des 

représentations des enseignants face à l’interculturel ainsi qu’à l’apprentissage des normes sociales, 

des codes verbaux et des codes non verbaux de la langue de scolarisation. Nous avons également 

pu, grâce aux questionnaires, établir un portrait des pratiques préconisées par les enseignants pour 

l’apprentissage des normes sociales, des codes verbaux et des codes non verbaux de la langue de 

scolarisation. Les participants ont eu l’occasion de partager à la fois leur expérience en tant 

qu’enseignants dans le programme d’appui aux nouveaux arrivants ainsi que leurs pratiques. Leur 

participation contribuera aux connaissances sur le développement des compétences 

sociolinguistiques chez les nouveaux arrivants.  
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Résultats 

 

À la lumière des données collectées lors des entrevues et dans le questionnaire, ce chapitre a pour 

objectif de vous présenter les résultats obtenus. Plus précisément, nous partageons les réponses 

fournies par nos participants, soit des enseignants du PANA.  

 

À titre de rappel, relativement aux données recueillies lors des entrevues, elles nous ont avant tout 

permis de dresser un portrait des représentations des enseignants quant à l’interculturel et aux 

compétences sociolinguistiques. En ce qui a trait au questionnaire, les données qui en sont 

ressorties ont mis en lumière les pratiques pédagogiques préconisées par les enseignants pour 

développer ces compétences chez les apprenants du PANA.  

 

Afin de faciliter la lecture des résultats, nous avons choisi de les présenter en trois sections soit 

l’avis sur le programme, les représentations et les pratiques pédagogiques. Les sections qui 

décriront les représentations et les pratiques traiteront des différentes composantes des 

compétences sociolinguistiques abordées dans notre recherche, c’est-à-dire les normes sociales, les 

codes verbaux et les codes non verbaux. Ainsi, afin de fournir un portrait global des représentations 

des enseignants et des pratiques pédagogiques liées à l’apprentissage des compétences 

sociolinguistiques chez les élèves inscrits au PANA et répondre à nos objectifs de recherche, nous 

dessinerons un portrait détaillé de :  

• les enseignants ayant participé à la recherche 

• les élèves du PANA  

• l’avis des enseignants sur le PANA (sous-objectif 1) 

o le rôle du programme  

o le rôle des enseignants  

o les défis  

• portrait des connaissances des enseignants quant aux compétences sociolinguistiques 

• représentations associées à l’interculturel (Sous-objectif 2) 

• représentations associées aux compétences sociolinguistiques (Sous-objectif 2) 

• pratiques pédagogiques associées aux compétences sociolinguistiques (Sous-objectif 3)  
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4.1.Portrait des enseignants  

Comme nous l’avons indiqué précédemment, le recrutement des participants a eu lieu auprès 

d’écoles élémentaires et secondaires du conseil scolaire 1 seulement et 20 % des enseignants qui 

ont accepté de participer à notre recherche enseignent dans une école secondaire. Sur un total de 

5 participants, dont 3 pour les entrevues, nous en avons eu 1 qui s’identifie au sexe masculin et 

4 qui s’identifient au sexe féminin. La majorité des participants étaient âgés de plus de 40 ans et 

voici un tableau pour mieux illustrer l’âge de ceux-ci :  

Figure 2 

Âge des participants 

 
 

Ensuite, pour la formation initiale de ces participants, on peut observer une certaine variété, mais 

avec un nombre plus élevé de participants qui ont une formation aux cycles primaires et moyens. 

Ceci s’explique évidemment par le nombre plus important d’enseignants à l’élémentaire qui ont 

accepté de participer à cette recherche. Voici un résumé des réponses du bagage académique des 

participants :  

Tableau 6 

Bagage académique des participants 

Bagage académique  Somme de 

Élémentaire 

Somme de 

Secondaire 

Formation initiale aux cycles primaires et moyens 3 
 

Enfance en difficulté 3 
 

Formation initiale aux cycles moyens et intermédiaires 1 
 

Maitrise en éducation 1 
 

0

1

2

3

4

30 à 39 ans 40 à 49 ans 50 à 59 ans plus de 59 ans

Âge des participants
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Qualification de base additionnelle enseignement du 

français au cycle supérieur 

  

Qualification de base additionnelle enseignement du 

français au cycle intermédiaire 

  

Qualification de base additionnelle enseignement aux 

cycles primaire et moyen 

 
1 

Formation initiale en français aux cycles intermédiaires 

et supérieurs 

 
1 

 

Finalement, pour leurs années d’expérience, nous avons pu constater qu’un peu plus de 50 % de 

nos participants avaient moins de 10 ans d’expérience dans l’enseignement du français aux 

nouveaux arrivants. Nous pouvons constater ce pourcentage dans le tableau suivant :  

Figure 3 

Années d’expérience des participants 

 
 

Somme toute, nous pouvons dire que notre population ma foi petite comprend tout de même une 

bonne variété d’enseignants ayant un nombre d’années d’expérience qui diffèrent, ayant suivi 

différentes formations et qui sont âgés entre 30 et 60 ans.   

 

Maintenant que nous avons un meilleur portrait des enseignants ayant participé à cette recherche, 

nous présenterons les données relatives au profil des élèves du PANA.  

 

1 1 1 11
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1
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moins de 5 5 à 9 10 à 14 15 à 19 20 à 24 plus de 24

Années d'expérience

Élémentaire Secondaire
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4.2.Portrait des élèves du Programme d’appui aux nouveaux arrivants (PANA) 

Cette première section a pour objectif de dresser un portrait des données recueillies quant au profil 

des élèves qui suivent le programme. Ces informations ont notamment été récoltées grâce au 

questionnaire et plus précisément à deux questions portant sur l’origine ethnique des apprenants 

et leurs langues familiales. Voici, dans un premier temps, un tableau qui présente les réponses des 

enseignants en lien avec les origines ethniques :  

Figure 4 

Origines ethniques des apprenants du PANA 

 
 

Ici, on peut voir que les populations les plus importantes semblent venir principalement de la 

Somalie, de la Syrie et du Congo. Un participant explique d’ailleurs lors d’une entrevue que la 

présence importante d’élèves syriens a pris de l’importance en 2016.   

 

Enseignant : 2016 a été une année boum. C’était l’arrivée massive des Syriens et donc toutes 

les écoles ont été déstabilisées et chamboulées par tous ces jeunes qui sont arrivés dans nos 

écoles avec aucune connaissance du français. 
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Figure 5  

Langues d’origines des apprenants du PANA 

 
 

Ici, en ce qui a trait à la langue d’origine, on peut voir qu’il y a une certaine diversité, mais que 

l’arabe semble être la langue d’origine la plus fréquente chez les nouveaux arrivants suivis du 

Swahili, du Créole et du Somalien. Ces données sont logiques et vont de pair avec l’origine 

ethnique des élèves, l’arabe étant la langue officielle de la Syrie, le Somalien celle de la Somalie 

et le Swahili étant l’une des langues officielles de la République démocratique du Congo.  

 

Le profil des élèves du PANA étant bien décrit, nous partagerons maintenant l’avis des enseignants 

sur le programme, basé sur les résultats obtenus.  

 

4.3.Avis des enseignants sur le PANA 

Cette section entre davantage dans le vif du sujet de notre recherche et présente l’avis des 

enseignants sur le Programme d’appui aux nouveaux arrivants (PANA), plus précisément leur avis 

quant au rôle/à la mission du programme, au rôle des enseignants auprès des élèves du PANA ainsi 

qu’aux défis rencontrés en tant qu’enseignants pour ce programme. 

 

4.3.1. Rôle du programme  

Lors des entrevues, nous avons questionné les enseignants au sujet du rôle du programme. La 

question a été posée comme suit : Quelle est pour vous la mission/le rôle du PANA ? Dans 

l’ensemble, les participants ont répondu que le rôle du programme est d’assurer l’intégration des 

nouveaux arrivants. Voici un exemple :  

 

4

1 1 1

2

1 1 1 1 1

A R A B E S W A H I L I C R É O L E A N G L A I S S O M A L I E N L I N G A L A K I R U N D I

LANGUES D'ORIGINE 

Élémentaire Secondaire
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Enseignant : […] développer, aussi développer toute leur intégration dans la communauté 

franco-ontarienne. Tout au niveau de la culture, c’est s’acclimater finalement à notre pays, notre 

environnement, notre culture. 

 

Ici, le participant souligne le rôle du programme dans l’intégration des nouveaux arrivants à leur 

pays d’accueil et donc à la communauté principalement en matière de culture.  

 

Enseignant : Mais vraiment c’est d’essayer d’amener les élèves à s’intégrer dans leur 

communauté d’apprentissage […] donc on essaie vraiment on veut leur donner la chance de 

s’intégrer que ce soit au niveau de la communauté ou que ce soit au niveau des apprentissages. 

 

Dans ce cas-ci, le sujet mentionne également la composante d’intégration à la communauté, mais 

ajoute un autre élément soit l’environnement scolaire. Le PANA aurait donc comme rôle de 

contribuer à intégrer les nouveaux arrivants autant à la communauté en général qu’à la communauté 

scolaire, soit le milieu d’apprentissage. D’ailleurs à ce sujet, certains participants ont abordé le rôle 

du PANA dans la mise à niveau des apprentissages.  

 

Enseignant : Le rôle c’est tout simplement de prendre les élèves qui arrivent d’autres pays qui 

souvent n’ont pas la scolarité ou qui ont simplement un programme scolaire différent du nôtre 

au Canada. C’est de les mettre à niveau par rapport à nous ce qu’on s’attend avec certains, par 

rapport à notre curriculum de l’Ontario. 

 

Ici, les différences en matière de scolarisation sont mises de l’avant et selon plusieurs participants, 

le PANA permet de mettre à niveau les acquis de nouveaux arrivants selon les exigences du 

curriculum de l’Ontario. En voici un autre exemple :  

Enseignant : […] leur facilité aussi au niveau des adaptations, au niveau, sur le plan académique 

parce que ce sont des élèves qui nous arrivent de l’étranger donc ils n’ont pas eu nécessairement 

la même scolarisation que nous […] 

 

En somme, les participants semblent s’entendre sur le rôle du programme qui serait de faciliter 

l’intégration des nouveaux arrivants à leur pays d’accueil, plus précisément à la communauté 
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sociale, culturelle et scolaire et d’assurer une mise à niveau des apprentissages. On peut d’ailleurs 

lire dans le curriculum du PANA que son rôle est d’« aider ces élèves à se familiariser avec leur 

nouvel environnement, à s’initier à la société canadienne […] » (Curriculum de l’Ontario pour le 

PANA, 2010, p. 3). 

 

4.3.2. Rôle des enseignants  

Après avoir questionné les participants au sujet du rôle du programme, nous avons cru important 

de connaître leur avis quant à leur rôle auprès de ces élèves. Plusieurs éléments de réponse sont 

ressortis et nous pouvons constater certains liens avec le rôle du programme en soi. 

 

4.3.2.1.Initiation à la société canadienne 

Dans l’ensemble, les participants ayant répondu à la question suivante : « Comment envisagez-vous 

votre rôle à vous auprès des élèves du PANA ? » s’entendent pour dire que l’un de leurs rôles est 

celui d’initier les nouveaux arrivants à la société canadienne. 

Enseignant 1 : […] Bien tu sais notre mission est comme tout enfant qui doit aller à l’école, 

mais la seule chose c’est qu’on doit travailler plus nos façons de faire les choses ici au pays 

parce que c’est souvent le grand écart. 

Ici, on aborde l’écart entre les façons de faire dans le pays d’origine et dans le pays d’accueil.  

 

Enseignant 3 : Donc moi j’essaie juste de travailler avec eux un petit peu les référents culturels, 

un petit peu la langue pour leur permettre de poursuivre leurs apprentissages dans une salle 

ordinaire. 

 

Ce participant aborde un peu plus spécifiquement l’initiation aux référents culturels de la société 

canadienne qui est une étape importante afin d’intégrer une classe.  

Enseignant 3 : Alors, mais les premières années, la première année c’est toute une adaptation 

d’abord à un nouveau pays, à un nouveau système scolaire c’est l’expérience la plus humaine 

que j’ai vécue comme enseignante. […] oui c’est ça initiation à la société canadienne. J’ai trouvé 

que là c’était mon rôle de pouvoir initier parce que ça on en parle dans le programme, l’initiation 

à la société canadienne, la culture francophone, les valeurs […] 
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Finalement, dans cet extrait on peut lire encore une fois la référence à l’élément de nouveauté que 

représente la société d’accueil. Ceci explique que l’enseignant joue un rôle important dans 

l’initiation aux composantes de la société et de la culture canadiennes. 

 

4.3.2.2.Contribuer au vivre-ensemble 

Un autre rôle qui a été abordé par l’ensemble des participants est en lien avec l’intégration des 

nouveaux arrivants et le vivre-ensemble. Voici un extrait d’une réponse :  

Enseignant 1 : Quand ils arrivent de la France ou un pays francophone il n’y a pas trop de 

problèmes, mais il y a certains pays francophones en Afrique, souvent ce sont des pays de guerre. 

Puis ils arrivent ici puis ils sont plus « pocké », je ne sais pas comment le dire, ils sont amoindris, 

ils sont tristes, ils sont traumatisés puis même parfois c’est par la violence en fait des fois avec 

leurs amis. Donc il faut tout rééduquer à ce niveau-là leur façon de réagir, d’interagir avec les 

autres. 

 

Ici, l’enseignant aborde les expériences antérieures des nouveaux arrivants qui jouent un rôle dans 

leur façon d’agir et d’interagir. Selon cet extrait, les enseignants ont donc la responsabilité de les 

aider à s’intégrer de façon à assurer un respect mutuel entre tous les élèves.    

 

Enseignant : […] Après, bien sûr la collaboration de tout d’un coup être dans un groupe avec 

d’autres élèves pour ceux qui n’ont jamais vécu ça la scolarité normale puis voilà. Donc c’est 

beaucoup ça qui ressortait dans mes routines de donner les mots, le vocabulaire pour pouvoir 

s’autoréguler parce que la première année avec ces élèves-là, mais je devais intervenir 

physiquement pour pas qu’ils se tapent dessus. Il y avait des bagarres, des conflits dans leur 

propre langue maternelle, des insultes et aussi je pense beaucoup de stress d’arriver dans un 

nouveau pays. 

 

Encore une fois, tout est une question d’expériences vécues qui diffèrent d’un élève à l’autre et 

qui expliquent l’importance de l’enseignant dans ce processus d’adaptation et d’intégration à une 

nouvelle communauté scolaire que le nouvel arrivant doit apprendre à connaître. Voici ce qu’à 

également mentionné l’enseignant 3 à ce sujet :  
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Enseignant 3 : C’est un autre petit défi qu’on vit au sein du groupe classe alors c’est 

définitivement le rôle de l’enseignant de s’assurer qu’on apprenne à se connaître […]  

 

Dans l’extrait précédent, le participant aborde non seulement son rôle, mais également en quoi ce 

rôle s’explique également par la présence d’un défi. Ce sont d’ailleurs les défis rencontrés en tant 

qu’enseignant du PANA que nous présenterons dans la prochaine section.  

 

4.3.3. Défis  

En ce qui concerne ce programme, nous cherchions également à connaître les défis qu’ils 

rencontrent en tant qu’enseignants auprès d’élèves du PANA. Pour cette raison et afin d’avoir un 

portrait complet et réaliste de leur réalité, nous avons questionné les enseignants lors de l’entrevue 

sur les défis qu’ils rencontrent. À partir des réponses obtenues, nous avons pu établir 4 catégories 

distinctes, soit le manque de ressources, les différents profils des élèves, la relation avec la famille 

et le manque de temps.  

 

4.3.3.1.Ressources 

Ressources humaines 

Relativement aux ressources, deux participants sur trois ont mentionné le manque de ressources 

humaines.  

Enseignant 1 : Puis là c’est de rentrer en communication, de le mettre en confiance, de lui dire 

qu’il n’est pas dans un pays de guerre, qu’il peut cheminer avec nous autres. Tout ça, c’est à 

petits pas parce que si on n’a pas d’interprète, c’est le gros problème. Ils sont difficiles à rejoindre 

[…] 

 

Ici, on peut voir que la langue et plus précisément la communication sont un problème qui nécessite 

la présence d’un interprète. Cependant, selon l’extrait précédent, ce type de ressource est limité. 

Dans l’extrait suivant… 

 

Enseignant 3 : […] je dirais parfois c’est un peu le sujet mal-aimé dans les écoles à élève PANA, 

qui fait peur, qui n’a pas toujours des spécialistes pour l’expliquer et appuyer les collègues. 
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Dans ce cas-ci, il semble y avoir un manque pour ce qui est des spécialistes du programme pour 

appuyer les enseignants et leur fournir les explications nécessaires. À ce sujet, l’enseignant 3 

explique l’impact de ce déficit non seulement pour les élèves du PANA, mais également pour 

l’ensemble de la classe.  

 

Enseignant : […], mais ça demeure, il ne demeure pas moins qu’« est ce qu’on est capable de 

répondre aux besoins de ses élèves toute l’année en leur donnant toutes les heures qu’ils 

mériteraient d’avoir ? » Non c’est impossible parce qu’à côté de ça il y a tous les autres élèves 

aussi à comportement régulier qui ont besoin de nous aussi. 

 

Ici, on comprend que malgré le manque de ressources humaines ils ont le devoir de continuer à 

jongler entre les élèves qui suivent le programme normal et ceux qui suivent le PANA.  

 

Ressources pédagogiques 

Toujours en lien avec le manque de ressource, on observe dans les réponses des participants des 

lacunes au niveau des ressources pédagogiques et du matériel mis à la disposition des enseignants. 

Voici ce qu’on mentionne à ce sujet :  

 

Enseignant 2 : Le plus gros défi pour moi, mais plutôt pour tous les enseignants parce qu’il y a 

le retour dans la salle de classe un moment donné on n’a pas vraiment de ressources 

pédagogiques qui vont avec le programme PANA et puis là ce qui arrive c’est que les enseignants 

ou moi-même on passe beaucoup de temps à essayer de trouver des activités, essayer de trouver 

des choses qui vont avec leurs besoins et ça devient un peu comment dire, une pression aussi ça 

devient une charge alors c’est ça. Ça aurait été bien plus facile si on avait des ressources 

pédagogiques qui vont vraiment avec les besoins PANA, avec les élèves PANA.  

 

Ici, on mentionne deux éléments importants soit le manque de ressources pédagogiques adaptées 

au programme ainsi que la recherche et la création d’activités par les enseignants qui ajoute à leur 

charge de travail. D’ailleurs l’enseignant 3 a également ajouté un mot à ce sujet.  
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Enseignant 3 : Donc imaginez, on était des machines à produire des plans de travail différents. 

Il fallait adapter les textes on ne pouvait pas mettre les mêmes activités donc on était 3 adultes. 

On s’est réparti la tâche entre les 2 enseignants de 6e et moi. Moi mon rôle comme enseignante 

ALF-PANA, bien sûr je les ai aidés pour le PANA. J’étais en mesure d’aller chercher des textes 

à leur niveau, j’enregistrais des vidéos pour expliquer la tâche. Si votre nouvel arrivant ne peut 

pas lire la consigne de façon autonome, j’essayais d’aller chercher du visuel des images aussi 

pour expliquer le vocabulaire. 

 

4.3.3.2.Temps 

Comme nous venons de le présenter, les enseignants nous ont mentionné que le manque de 

ressource représente un défi ce qui ajoute nécessairement à leur charge de travail. Parallèlement à 

ce défi, le temps semble jouer un rôle et représenter à lui seul un autre défi. Voici ce qu’en pense 

un participant :  

 

Enseignant 3 : Donc ça ce sont, c’est un défi aussi de tout le temps penser « est-ce que l’élève a 

compris ce qu’il faut faire », « est-ce que j’ai utilisé les bonnes stratégies pour qu’il comprenne. » 

Donc le défi c’est le temps et puis le temps c’est le défi pour tout le monde dans l’enseignement. 

On manque de temps, on court après le temps, on n’a pas le temps de collaborer entre collègues 

aussi de se parler, on n’a pas de temps de planification. 

 

On semble attribuer ce manque de temps aux contenus d’apprentissage chargés et inadapté à la 

réalité et aux besoins des élèves nouveaux arrivants.  

Enseignant 2 : […] moi je vous dirais que je ne sais pas vous, mais quand vous avez ouvert le 

programme je pense que c’est étouffant là, c’est mon Dieu. Il y en a des choses à passer en une 

année. C’est trop oui. […]  Même s’il réduit simplement les contenus d’apprentissage par rapport 

à un programme régulier, c’est beaucoup parce que je pense qu’on va en faire trop pour l’élève 

qui arrive puis qui est dans l’apprentissage d’une nouvelle, nouveau pays, nouvelle culture, mais 

voilà. 
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4.3.3.3.Différents profils des élèves  

En ce qui a trait au défi lié aux différents profils des élèves du PANA, deux éléments sont ressortis 

soit la langue à titre de barrière pour la communication et l’importante variété des niveaux 

d’apprentissage dû à une scolarisation différente.  

 

Langue  

Selon les réponses données par les participants, ceux-ci semblent s’entendre pour dire que la langue 

reste l’un des plus grands défis rencontrés dans leur travail. Voici quelques extraits pour appuyer 

cette affirmation :  

Enseignant 1 : […] c’est un défi, bien premièrement c’est de l’intégration, souvent les enfants 

bien moi je parle, dans les dernières années on a reçu des immigrants qui étaient de camp de 

concentration et qui ne parlaient pas du tout la langue française donc à ce niveau-là c’est le plus 

grand défi. 

 

Enseignant 2 : […], mais quand l’élève est en apprentissage de la langue c’est là où ça devient 

un vrai défi. Oui parce qu’il y a l’intégration d’un côté puis la langue l’autre côté donc là on 

travaille 2 choses en même temps oui c’est un vrai défi là. 

 

 

Enseignant 3 : La langue c’est le défi numéro un si l’élève n’a pas la langue […] 

 

Le manque de connaissance et de compétences en français demeure donc ici un défi important 

selon les enseignants. On peut d’ailleurs lire que ce défi a un impact sur l’intégration des élèves. 

En ce qui concerne l’intégration, les enseignants abordent non seulement l’intégration à la 

communauté scolaire, mais également l’intégration académique.  

Enseignant 1 : Puis là c’est de rentrer en communication, de le mettre en confiance, de lui dire 

qu’il n’est pas dans un pays de guerre, qu’il peut cheminer avec nous autres. Tout ça, c’est à 

petits pas parce que si on n’a pas d’interprète, c’est le gros problème. 

 

Ici, on peut comprendre que la langue pose un défi en termes de communication et pour établir un 

lien de confiance avec l’élève.  
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Enseignant 3 : Alors que tous les autres nouveaux arrivants qui n’ont pas la langue au départ 

c’est là que je dirais que le programme d’appui PANA, mais ce n’est pas réaliste. On ne peut pas 

enseigner des sciences puis des études sociales et l’initiation à la société canadienne. Oui c’est 

fantastique, mais quand on n’a pas la langue on ne peut pas comprendre et on ne peut pas exprimer 

ses idées. 

 

Alors qu’ici, on aborde plutôt l’impact des compétences linguistiques limitées qui affecte la 

progression de l’élève au niveau académique et donc dans les matières scolaires. D’ailleurs, 

rappelons que les nouveaux arrivants sont confrontés à une situation bien particulière ou le français 

est la langue enseignée et la langue dans laquelle on enseigne. C’est ce qui nous amène d’ailleurs 

à parler des différences dans les niveaux d’apprentissage.  

 

Niveaux d’apprentissage  

Un troisième et important défi qui a été abordé à plusieurs reprises par tous les participants est la 

différence dans le niveau d’apprentissage des élèves du PANA. On semble attribuer cette différence 

à la scolarisation que ces élèves ont eue dans le passé ou même au manque de scolarisation. Voici 

d’ailleurs des extraits qui montrent cette réalité :  

Enseignant 1 : Le rôle c’est tout simplement prendre les élèves qui arrivent d’autres pays, qui 

souvent n’ont pas la scolarité ou qui ont simplement un programme scolaire différent du nôtre 

au Canada. 

 

Enseignant 2 : […] c’est trop difficile d’essayer de les intégrer avec tout le groupe en sachant 

qu’il y en a qui ont été scolarisés il y en a qui ne sont jamais allées à l’école […] 

 

Enseignant 3 : Après bien sûr la collaboration de tout d’un coup d’être dans un groupe avec 

d’autres élèves pour ceux qui n’ont jamais vécu ça la scolarité normale puis voilà. 

 

Ici, on voit que c’est une réalité vécue par l’ensemble des enseignants d’accueillir des élèves qui 

n’ont parfois jamais été scolarisés ou même très peu. Relativement à la scolarisation, une mise à 

niveau est donc requise et bien évidemment c’est ce que les participants nous ont mentionné.  
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Enseignant 2 : […] le défi là c’est de les intégrer dans la salle de classe parce que ça prend une 

mise à jour avant. Puis là cette mise à jour ça ne se fait pas du jour au lendemain donc voilà. 

Puis des fois on les perd surtout quand l’élève arrive puis il n’a pas été scolarisé du tout puis 

qu’il est placé dans une année scolaire selon son âge chronologique on va dire. Il n’est jamais 

allé à l’école puis il arrive en 5e année bon Dieu ça devient un peu, donc c’est ça, c’est 

beaucoup de pression […] 

 

Dans cet extrait, on comprend qu’un défi en amène un autre et que la mise à niveau oblige les 

enseignants à jongler entre celle-ci et les apprentissages du reste du groupe. Le participant 3 en fait 

d’ailleurs mention et donne un exemple concret de ce défi. 

Enseignant 2 : je voulais mentionner les différents niveaux d’apprentissage donc ça, c’est si 

vous interviewez les enseignants c’est la première chose qui ressortirait, la différenciation 

pédagogique qui est immense. Puis dans la planification je peux vous donner un exemple 

concret on a vécu l’enseignement virtuel en mars dernier, de mars à mai. Il a fallu se revirer de 

bord comme on dit alors j’ai passé mes semaines et mes soirées à aider mes collègues de 

6e année qui devait faire 4 plans de travail différents parce que dans leur classe ils avaient des 

élèves qui faisaient du ALF de première deuxième année, mathématique deuxième-troisième. 

 

Maintenant que nous avons présenté les défis rencontrés par ces enseignants et que nous 

comprenons mieux leur réalité, nous entrerons dans le vif du sujet et présenterons les données 

recueillies quant à leurs connaissances des compétences sociolinguistiques.  

 

4.4.Portrait des connaissances des enseignants quant aux compétences sociolinguistiques  

Nous avons cru important de connaître l’opinion des enseignants quant à leurs connaissances des 

compétences sociolinguistiques mises de l’avant dans le PANA. L’ensemble des participants dit 

connaître et comprendre en bonne partie ou bien entièrement ces compétences présentées dans le 

curriculum du programme. Voici un tableau pour appuyer cette affirmation et illustrer les réponses 

des enseignants :  
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Figure 6  

Niveau de connaissance et de compréhension des enseignants du PANA quant aux 

compétences sociolinguistiques 

 
 

Pour expliquer leur réponse à cette question, les participants ont mis de l’avant différentes 

composantes en lien avec leurs pratiques en salle de classe ou bien en lien avec leur parcours 

professionnel. Voici les réponses qui ont été partagées :  

Tableau 7 

Explications du niveau de connaissance et de compréhension des enseignants du PANA quant 

aux compétences sociolinguistiques 

Réponses Élémentaire Secondaire 

Je suis responsable du dossier PANA 1 
 

Favorise le travail individuel 1 
 

Favorise le travail de groupe  1 
 

Adaptation pédagogique  1 
 

Initiation à la société canadienne essentielle à l’intégration 1 
 

Comprend l’importance que l’apprenant adapte son 

comportement langagier selon le contexte 

1 
 

Favorise la francisation pour une intégration accélérée 1 
 

Enseigne la langue en contexte social 1 
 

Détiens des connaissances sur le lien entre L1 et L2  
 

1 

3

1

1

E N T I È R E M E N T E N  B O N N E  
P A R T I E

U N  P E U  P A S  D U  T O U T  N E  S ' A P P L I Q U E  
P A S  

CONNAISSANCE ET 
COMPRÉHENSION DES 

COMPÉTENCES 
SOCIOLINGUISTIQUES

Élémentaire Secondaire
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À suivi des formations 
 

1 

 

Nous leur avons ensuite posé une question afin de savoir si les compétences sociolinguistiques sont 

mises en application et de quelle façon ils s’y prennent pour les employer. La première question 

était la suivante : « Estimez-vous mettre en application les compétences sociolinguistiques des 

élèves du PANA ? » et en voici les réponses :  

Figure 7 

Niveau de mise en application des compétences sociolinguistiques des élèves du PANA 

 
 

Ici on voit bien que tous les participants estiment mettre en application les compétences 

sociolinguistiques des élèves du PANA soit entièrement ou en bonne partie. Voici donc maintenant 

les différentes méthodes utilisées par les participants pour mettre en application ces compétences :  

Tableau 8 

Méthodes utilisées par les participants pour mettre en application les compétences 

sociolinguistiques 

Étiquettes de lignes Élémentaire Secondaire 

Importance de l’aspect affectif  1 
 

La composante linguistique est davantage un problème  1 
 

Cheminement adapté au niveau de l’élève  1 
 

Accent mis sur l’apprentissage de la langue et l’oral  3 
 

Cheminement selon le curriculum  1 
 

2 2

1

E N T I È R E M E N T  E N  B O N N E  
P A R T I E  

U N  P E U  P A S  D U  T O U T  N E  
S ' A P P L I Q U E  

P A S

MISE EN APPLICATION DES 
COMPÉTENCES 

SOCIOLINGUISTIQUES

Élémentaire Secondaire
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Apprentissage ludique  1 
 

Liens entre langues et cultures 
 

1 

Utilisation et exposition aux référents cultures  
 

1 

On peut voir grâce à ce tableau que plusieurs réponses ont trait à l’apprentissage de la langue et 

donc à la composante linguistique sur laquelle les enseignants mettent l’accent et qui semble 

d’ailleurs être davantage un défi. En effet, voici ce qu’un des participants a mentionné à ce sujet :  

 

Enseignant 1 : Plus souvent qu’autrement, c’est la langue qui amène une problématique plus 

complexe que les compétences sociales. 

 

On voit tout de même que la culture occupe une place dans les réponses données et que les 

enseignants semblent accorder une place à l’exposition aux référents culturels et même au lien 

entre les langues et les cultures.  

 

Somme toute, on observe ici que les enseignants semblent relativement à l’aise avec les 

compétences sociolinguistiques mises de l’avant dans le PANA et la mise en application de celles-

ci. Deux importants éléments ont d’ailleurs été abordés soit la langue et la culture ce qui n’est pas 

surprenant vu la grande diversité linguistique et culturelle du public cible de ce programme, soit 

les élèves nouveaux arrivants. Nous avons également pu observer dans les réponses données des 

liens entre la langue et le contexte social qui sont en fait deux éléments fondamentaux de la 

définition des compétences sociolinguistiques. À ce sujet, rappelons que plusieurs chercheurs ont 

montré que la langue et son utilisation sont inévitablement influencées par les sociétés qui en font 

l’usage (Vygotski, 1997 ; Voloshinov, 1977 ; Bernstein, 1975 ; Bruner 1991 ; Elias, 1991 ; 

Montmasson-Michel, 2016). 

 

Toujours dans l’optique de répondre à nos objectifs, nous dresserons maintenant le portrait des 

représentations enseignantes associées à l’interculturel, une composante omniprésente dans un 

milieu culturellement hétérogène comme celui des écoles francophones de l’Ontario.  
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4.5.Portrait des représentations enseignantes associées à l’interculturel  

Pour cette portion de notre recherche, les données que nous présentons ont été recueillies lors des 

entrevues. Nous avons questionné les enseignants au sujet de l’interculturel plus précisément nos 

questions étaient liées aux éléments suivants : leur vision de la diversité ethnoculturelle au sein de 

l’école, leurs connaissances de la compétence interculturelle et les pratiques à préconiser dans une 

classe où les apprenants sont de cultures différentes.  

 

4.5.1. Vision des enseignants quant à la diversité ethnoculturelle au sein de l’école  

Dans cette partie, nous verrons une opinion assez partagée quant à la vision des enseignants face à 

la diversité ethnoculturelle au sein des écoles. Dans l’ensemble, celle-ci est définie comme étant 

une richesse, un mot qui a été utilisé à plusieurs reprises par différents participants.  

 

Enseignant 2 : […] il y a une grande richesse non seulement linguistique, mais aussi culturelle 

ici à l’école élémentaire publique 3 et ça aide énormément parce que ça devient un partage et ça 

non seulement c’est un partage, mais aussi on apprend de tout et on apprend de tout le monde. 

Donc on apprend de tout le monde, on apprend les autres langues, on apprend des autres, tout ce 

qui est culture. On apprend tout ce qui est coutume, tout ce qui est tradition, donc c’est un beau 

partage sincèrement, c’est un beau partage. 

 

Ici, un élément est mentionné à plusieurs reprises soit celui de partage. L’enseignant en question 

perçoit la diversité comme un avantage qui permet un échange en termes de cultures et de langues.  

 

Enseignant 3 : La première chose qu’on veut répondre c’est que c’est une richesse. Oui je pense 

que c’est une richesse. J’arriverais plus maintenant à concevoir une école où il y a juste un type 

de famille ou un type de culture où on fait juste référence à la même chose, aux mêmes valeurs 

et ouais oui l’ouverture. […] Alors à l’école on a la chance de le vivre concrètement et ces 

élèves-là qui nous partagent leur héritage ou leur culture c’est toujours un plus. Maintenant est 

ce que ça comporte des défis ? Oui c’est à la fois une richesse et à la fois un défi […]. 

 

Encore ici, on aborde l’idée d’une richesse et on mentionne également ce partage au niveau des 

cultures. Cependant, le participant nous indique que bien que la diversité au sein de l’école apporte 
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son lot davantage et encourage l’ouverture, elle ne demeure pas moins un défi. L’enseignant 1 

aborde d’ailleurs cette composante plus en détail. 

  

Enseignant 1 : Quand je reviens chez moi, je reviens sur ma planète. Quand je vais travailler, je 

sors de la planète, j’arrive dans un autre monde et pour être franche avec toi j’ai eu un choc 

culturel les premières années, la première année que je suis entrée travailler. Est-ce que j’aime 

ça ? Oui. Est-ce que c’est difficile ? Extrêmement. Il faut faire beaucoup de concessions, puis il 

faut tourner notre langue souvent avant de parler ou d’expliquer à un parent […]. Parce qu’on a 

des rencontres de parents pour expliquer quelque chose puis là il faut mettre des gants blancs 

régulièrement parce qu’aucun parent n’aime entendre dire que son enfant a de la difficulté […]. 

Donc d’où l’importance du pont entre l’école et la famille, le plus large possible. 

 

Finalement, dans cet extrait, on comprend que le défi va au-delà des élèves nouveaux arrivants et 

implique également la famille. C’est d’ailleurs ce qui nous amène à présenter la vision de nos 

participants quant au rôle des enseignants dans une classe culturellement hétérogène.  

 

4.5.1.1.Rôle des enseignants en classe culturellement hétérogène  

Toujours dans le but de dresser un portrait complet des représentations des enseignants face à 

l’interculturel, nous les avons aussi questionnés au sujet de leur vision du rôle de l’enseignant dans 

une classe composée d’élèves de diverses cultures.  

 

Enseignant 1 : Bien c’est ça c’est de présenter les différentes cultures, de leur enseigner 

l’acceptation des différences. Oui je te le dis, ce n’est pas facile, on s’habitue avec les années 

parce que tout le monde a des façons de faire, des façons de voir les choses. Tout le monde a des 

valeurs différentes, mais je te dirais que dans une salle de classe, quand tout le monde est 

mélangé c’est beaucoup de patience, de compréhension, de compassion. […] Mais je te dirais 

que mon rôle c’est qu’il y ait un respect mutuel entre tout le monde. 

 

Ici, comme on l’a clairement mentionné, l’un des rôles des enseignants serait d’assurer un respect 

mutuel et donc d’être en quelque sorte un guide pour aider les élèves à s’accepter et à comprendre 

les différences.  
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Enseignant 2 : Moi là, la première chose que j’ai toujours suggérée à mes collègues c’est 

vraiment d’aller avec l’adaptation. On doit s’adapter. Il doit travailler la différenciation 

pédagogique. On doit adapter nos outils, on doit adapter notre enseignement nos stratégies 

d’enseignement. Aussi, tout ce qui est pédagogique, il faut l’adapter pour mieux répondre aux 

besoins divers. 

 

L’enseignant 2 aborde cette question sous un angle légèrement différent soit celui de la pédagogie. 

Le rôle ici serait donc de diversifier son enseignement pour s’adapter à la diversité du groupe qui 

amène nécessairement une variété de besoins. Donc pour résumer, selon les réponses des 

participants, le rôle des enseignants est non seulement au niveau scolaire, mais également 

relationnel et social.  

Transition  

4.5.2. Connaissances de la compétence interculturelle 

Puisque nous abordons les représentations des enseignants face à l’interculturel, il nous semble 

important d’avoir un portrait de leurs connaissances de la compétence interculturelle. Nous avons 

donc demandé aux enseignants s’ils avaient entendu parler de la compétence interculturelle ? Si 

oui, comment comprennent-ils sa définition et l’importance/ou pas de cette dernière dans une classe 

PANA ? 

Enseignant 1 : Oui, bien première chose que je fais en début d’année, je lis un livre « les 

100 000 visages », je pense. […] Puis là il y a des visages, les visages sont blancs, noirs, jaunes, 

rouges, il y a toutes les couleurs. […] Puis, toi la réflexion avec tes élèves c’est est-ce que c’est 

intéressant, est-ce que c’est stimulant ? Non. Bon bien c’est ce qui fait que dans notre classe c’est 

intéressant, il y en a un blanc, un noir. Moi peu importe la couleur, bleu, blanc, rouge, on est tous 

des humains, on a tous quelque chose à partager. […] Quand c’est le ramadan, ils sont capables 

de s’exprimer eux autres comment ils se voient. Quand c’est notre Noël à nous, on l’explique 

puis ce qu’on va faire pendant nos vacances, donc il y a une ouverture là-dessus. C’est du partage 

tout simplement, puis comme je te dis mon livre en début d’année fait toute la différence. 

 

Ici, ce qu’on peut retenir, c’est que selon cet enseignant c’est une question de partage entre les 

cultures et cette capacité d’ouverture à développer chez l’élève.  



 64 

Enseignant 2 : […] Si on parle de la même chose, oui c’est très important. C’est ça que je disais 

justement, ça aide énormément les élèves à s’intégrer dans la salle de classe et vous savez quand 

on travaille sur la compétence interculturelle, on s’en va chercher la culture de l’élève et à partir 

de sa culture d’origine on va les chercher ou ajouter ce qui est en relation avec la culture ou les 

coutumes canadiennes. Donc c’est ça, on veut partir de l’expérience vécue de l’élève pour 

l’emmener à quelque chose de nouveau voilà. Donc c’est très important. 

 

Dans cet extrait, l’enseignant fait encore un lien avec les cultures, mais précise que le 

développement de la compétence interculturelle se fait en établissant un lien entre ce qui est connu 

et ce qui est nouveau.  

Enseignant 3 : […] ils viennent d’une famille qui vient d’un autre pays alors qui parle leur 

langue maternelle, arabe, Somalie, beaucoup de Djibouti et ils communiquent avec leurs amis 

et dans la vie de tous les jours en anglais. Alors malgré eux, malgré nous, on est dans cette réalité 

interculturelle inter, multi c’est pluri linguistique je dirais, pas inter linguistique. Si c’est comme 

ça qu’on doit comprendre la question compétences interculturelles. Est-ce que c’est juste au 

niveau linguistique donc c’est le fait qu’on est exposé à plusieurs cultures au sein de notre foyer, 

de notre famille et à l’école alors. 

 

Finalement, dans ce dernier extrait, l’enseignant fait référence à la culture, mais aussi à la langue. 

Il fait mention du lien entre la maison et l’école qui sont deux environnements importants où l’élève 

est exposé à sa culture familiale et à d’autres cultures.  

 

4.5.3. Portrait des pratiques à préconiser dans une classe culturellement hétérogène 

Dans cette section, nous présentons les réponses des enseignants d’une part concernant leur vision 

de ce que devrait faire un enseignant qui enseigne dans une classe où les cultures sont hétérogènes. 

Puis nous présentons également les données plus spécifiques à deux pratiques soit de faire des liens 

entre les cultures francophones et d’autres cultures ainsi que d’inciter les élèves à s’appuyer sur les 

expériences vécues à la maison.  

 

En ce qui concerne la question au sujet de ce que devrait faire un enseignant qui enseigne dans une 

classe culturellement hétérogène, voici les réponses que nous avons obtenues : 
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Enseignant 2 : Comme je disais tantôt il faut vraiment adapter. Moi je vous dirais d’intégrer des 

fois la langue maternelle dans l’enseignement dans la salle de classe par exemple tu sais si il y a 

un élève qui parle la même langue maternelle que 2-3 et là on peut utiliser cet élève pour pouvoir 

expliquer.  

 

Ici, le principal élément de réponse est en lien avec la langue maternelle de l’élève. L’enseignant 

mentionne qu’utiliser la langue maternelle peut aider l’apprenant à mieux comprendre.  

 

Enseignant 1 : Il n’y a pas de façon différente. Un enseignant c’est un enseignant, la seule 

différence je te dirais c’est qu’il ne peut pas être transmissif, il doit être pédagogue avant tout 

parce que s’il n’est pas pédagogue, la matière ne passera pas. […] Donc la première chose c’est 

d’être à l’écoute de l’élève, de lui faire comprendre les choses à travailler, de lui faire comprendre 

ses forces et faiblesses puis d’être à l’écoute de chaque élève, de faire de l’individuel avec chaque 

élève c’est important. Puis de faire aussi, bien je pense que toutes les façons individuelles, en 

petit groupe, en groupe classe, toutes ces occasions-là sont importantes. […] Donc, non je pense 

que ce qu’un enseignant devrait faire c’est de donner une variété, d’être flexible, une variété de 

stratégies d’enseignement. 

 

L’enseignant 1 apporte différents points de vue ici et fait d’ailleurs la distinction entre un 

enseignant en classe plus homogène et un enseignant en classe culturellement hétérogène. Encore 

une fois, l’aspect relationnel et la différenciation pédagogique semblent importants. De plus, bien 

que les matières scolaires soient nécessaires à l’apprentissage, l’assimilation et la transmission des 

connaissances passent également par la relation qu’établit l’enseignant avec l’élève et entre les 

élèves. Dans l’extrait suivant, nous verrons d’ailleurs que l’enseignant 3 aborde cette composante 

aussi.  

Enseignant 3 : Il ne faut pas avoir peur aussi de faire des équipes collaboratives. Là on a 

beaucoup mis l’accent sur les classes collabo réflexives. Donc on va essayer de mélanger les 

élèves. Il ne faut pas que ce soit toujours avec les mêmes personnes qu’ils travaillent. […] Quand 

j’étais en 5e année souvent le mois de septembre puis tout au long de l’année je faisais des 

activités qui permettaient d’apprendre à se connaître, connaître l’autre, son bagage culturel […] 
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Donc ça aussi, si les écoles créent ce genre d’évènements qui rassemblent, qui nous permettent 

d’apprendre à nous connaître, c’est gagnant. Ne pas rester chacun dans sa bulle c’est sûr oui. 

Encore une fois, la collaboration et l’ouverture à l’autre sont des éléments importants aux yeux de 

l’enseignant qui enseigne en classe culturellement diversifiée. Ces réponses font d’ailleurs le pont 

vers notre prochaine sous-section dans laquelle nous partageons les réponses des enseignants à la 

question suivante : Faites-vous, auprès des élèves PANA, des liens entre les cultures francophones 

et d’autres cultures ? 

 

4.5.3.1.Lien entre les cultures francophones et d’autres cultures 

Nous pouvons affirmer ici que tous les enseignants ayant participé à l’entrevue ont mentionné 

faire des liens entre les cultures francophones et d’autres cultures dans leur enseignement. Voici 

une partie des réponses obtenues :  

Enseignant 3 : […] donc j’apprenais aussi avec eux ils étaient tellement fiers de me dire aussi 

comment ça se passait dans leur langue à eux. Oui je faisais des liens et comme là en ce moment 

on est dans le ramadan alors forcément on parle des différentes traditions et religions des élèves 

parce que ça fait partie d’eux. Donc ils en parlent, ils posent des questions aussi parfois ils sont 

curieux de savoir. Parfois j’ai des élèves qui m’ont demandé si je croyais en Allah, en Dieu ou 

alors forcément les élèves amènent ces sujets-là et on fait des liens entre les différentes 

traditions, les différentes cultures, les différentes langues oui. 

Ici, on peut voir des exemples concrets de moments où l’enseignant est amené à faire des liens 

entre les cultures. Ces liens semblent même se faire de façon naturelle par moment. 

Enseignant 1 : Oui, comme admettons quand on est en études sociales. Oui parce qu’admettons 

je ne sais pas moi, on arrive et on parle des autochtones, on parle des autres cultures. Sinon, pas 

des enseignements spécifiques pour des différences, non. Les jeunes vont parler de leurs cultures, 

on va les questionner puis nous par après on est capable d’en parler à d’autres élèves, mais ce 

n’est pas l’emphase dans les salles de classe. On va en faire pour qu’ils se sentent intégrés, pour 

qu’ils puissent parler puis dire qu’il est accepté comme il est, puis au Canada on fonctionne de 

cette façon […] Tu dois être ouvert aux autres si tu veux qu’on soit ouvert à ce que toi tu es. 

Donc ça, c’est un peu le message qu’on donne, mais on travaille beaucoup au niveau de la 

francophonie, franco-ontarienne ou est-ce qu’ils ont mis les pieds. Puis ils ont une nouvelle terre 

d’accueil. 
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Encore une fois, on parle de liens entre les cultures qui se font naturellement et les différences entre 

les cultures qui ne sont pas enseignées concrètement. Bien qu’on mise sur l’ouverture aux autres 

cultures, on met aussi l’accent sur la culture franco-ontarienne et l’enseignant ici mentionne 

l’importance d’apprendre et de connaître la culture du pays d’accueil.   

Enseignant 2 : Bien c’est ça on travaille les référents culturels avec eux. Donc là ce qu’on fait, 

on prend par exemple moi je vais parler d’une fête qu’on fête ici au Canada puis là je vais dire 

comment vous faites chez vous ? Si vous ne le faites pas, bien comment quelle est la fête que 

vous fêtez chez vous justement ? Puis là on apprend de tout le monde. 

Finalement, nous avons encore une fois un exemple concret de façon dont l’enseignant initie des 

liens entre les différentes cultures. On parle ici d’événements culturels tels que des fêtes.  

 

4.5.3.2.Expériences extérieures  

En ce qui concerne les expériences extérieures, tous les enseignants qui ont participé à l’entrevue 

on dit se sentir plus proche de la pratique suivante : « Je suis à l’aise pour inciter l’élève à s’appuyer 

sur les expériences vécues à la maison. » Nous leur avons également demandé d’expliquer leur 

réponse et voici ce qu’ils ont répondu :  

Enseignant 2 : […] oui j’encourage les élèves beaucoup à partager leurs expériences et même à 

faire référence à leur expérience personnelle parce que comme j’ai dit ils ont déjà un bagage ils 

ont déjà des connaissances antérieures. C’est à partir de là qu’on va essayer de travailler ce qui 

est nouveau, on va ajouter d’autre chose, on ne peut pas demander à l’élève de nier sa culture, 

son identité […] 

 

Ici, l’enseignant mentionne un élément intéressant, c’est-à-dire d’utiliser les connaissances 

antérieures des élèves et leur identité au profit de l’apprentissage.  

Enseignant 2 : Définitivement le 2. Bien oui, parce que ça je le dis souvent aux parents lors de 

rencontre c’est que souvent le parent ne parle pas français et là il vient avec un interprète. On lui 

dit un peu comment va l’enfant à l’école, mais moi ce que j’encourage et on lui dit toujours à la 

maison, ne parlez pas le français, parlez votre langue puisque l’enfant a besoin de sa langue 

maternelle pour construire. […] Donc définitivement, ce n’est pas parce qu’on veut être curieux, 

mais on veut savoir ce qui se passe avec l’enfant puis ce qu’il vit tous les jours, s’il a déjeuné le 

matin, etc. Donc oui, école/maison c’est important de savoir ce qui se passe à l’extérieur. 
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 En ce qui concerne l’utilisation des connaissances antérieures, l’enseignant 2 en fait également 

mention et précise le lien entre la langue maternelle et l’apprentissage d’une deuxième langue. On 

mentionne également dans cet extrait non seulement les connaissances, mais également la situation 

familiale qui semble avoir un lien direct avec l’apprentissage. Ceci n’est pas surprenant, la maison 

et l’école étant les deux milieux où l’élève consacre la majorité de son temps.  

Enseignant 3 : Non, maintenant sur les expériences vécues de l’enfant qu’il soit nouvel arrivant 

ou pas c’est comme ça qu’on bâtit et que l’on construit l’apprentissage. Si on ne peut pas faire 

de lien avec ses expériences ça veut dire que c’est juste un petit robot qui vient à l’école puis 

qu’on essaie de bourrer son crâne d’informations et qui ne va rien retenir. […] Puis c’est dans 

ces moments-là, de partage d’expérience que la motivation, l’engagement est là, qu’ils ont envie 

d’en apprendre plus alors définitivement. 

Finalement, ici encore on aborde l’importance des expériences et des connaissances antérieures 

pour l’apprentissage. On ajoute également un lien avec la motivation et l’engagement de l’élève 

qui selon l’enseignant 3 sont davantage présents lorsque les élèves sont en présence de situations 

partiellement familières.  

La prochaine section servira encore une fois à dresser un portrait des représentations, mais cette 

fois-ci, des représentations associées aux compétences sociolinguistiques.  

 

4.6.Portrait des représentations enseignantes associées aux compétences sociolinguistiques  

Comme nous l’avons mentionné précédemment, l’entrevue, par sa nature plus descriptive, servait 

principalement à questionner les enseignants quant à leurs représentations associées aux 

compétences sociolinguistiques. Ainsi, cette partie du chapitre portera sur la présentation des 

données à ce sujet et donc la description de ces représentations. Nous partageons d’abord une 

description de ce que sont les compétences sociolinguistiques pour nos participants pour ensuite 

entrer plus en détail dans la description de ce qu’évoquent les trois composantes de ces 

compétences soit les normes sociales, les codes verbaux et les codes non verbaux.  

 

Lorsque nous avons questionné nos participants sur ce qu’évoque le terme compétence 

sociolinguistique pour eux, ils ont tous abordé l’aspect linguistique et social de l’apprentissage de 

la langue.  
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Enseignant 2 : Mais vraiment tout ce qui est langage qui peut permettre à l’élève de s’adapter à 

la société. 

 

Ici, l’enseignant souligne clairement le lien entre le langage et l’adaptation à la société. Comme 

quoi il y aurait un langage particulier à connaître pour pouvoir s’adapter au nouvel environnement 

social de l’élève nouvel arrivant.  

Enseignant 3 : C’est un bon mot pour dire qu’on doit développer chez l’élève son utilisation du 

français et c’est développer ses habiletés en communication orale, en lecture, en écriture et tout 

l’aspect social qui sont liés à la culture francophone ou même juste lui-même en fait, sa façon 

d’être et d’apprendre et de le savoir. Non pour moi c’est ça que ça veut dire. 

 

Dans ce deuxième extrait, on aborde encore une fois l’élément social tout en ajoutant plus 

spécifiquement un lien avec la culture francophone et le développement de l’élève en tant que 

locuteur et apprenant de la langue dans un milieu francophone. D’ailleurs, l’enseignant 1 a 

également parlé du lien entre les compétences sociolinguistiques et la culture. Voici un extrait qui 

en fait mention :  

Enseignant 1 : Compétences sociolinguistiques, je pense que ce sont nos façons de faire, nos 

façons de parler qui diffèrent d’une culture à l’autre, d’un langage à l’autre. […] C’est toutes 

des petites choses qu’on doit enseigner spécifiquement, comme quand ils sont assis deux élèves 

puis il y en a un qui va manger du porc devant un autre et il va dire « Yark c’est dégueulasse, tu 

vas aller en enfer. » Là on doit leur expliquer que non ce n’est pas comme ça que ça fonctionne 

que chacun a ses croyances, donc ça, c’est la sociolinguistique puis on doit leur donner les mots 

pour s’exprimer parce qu’ils ne les ont pas nécessairement. 

 

Encore une fois ici le participant mentionne la culture ou plutôt les différences culturelles et 

linguistiques qui font partie de l’enseignement. On donne également un exemple concret de 

situation où les compétences sociolinguistiques sont nécessaires pour bien s’exprimer et respecter 

ces différences.  

 

Ainsi, on observe certains thèmes fréquents dans les réponses données par les enseignants 

relativement à leur définition des compétences sociolinguistiques. Parmi ces thèmes on note plus 
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précisément la langue, la culture et la société. Dans les prochaines lignes, nous présentons plus 

spécifiquement les représentations des enseignants quant aux normes sociales, aux codes verbaux 

et aux codes non verbaux. Nous mettons en lumière non seulement la définition que les participants 

ont de ces composantes, mais également l’importance qu’ils leur accordent.  

 

4.6.1. Description des représentations enseignantes associées aux normes sociales 

Tout d’abord, les participants ont eu à répondre à la question suivante : qu’est-ce que cela évoque 

pour vous les normes sociales ? Voici donc ce que les participants ont partagé comme réponse :  

Enseignant 1 : Toi, tu me surprends, mais je te dirais que c’est la façon qui est acceptée ici, la 

façon de se comporter ici. Les normes sociales c’est que tu n’as pas le droit de frapper les 

enfants. Tu as des règles conduites à suivre, tu ne peux pas envoyer promener ton superviseur 

admettons. […] Donc c’est ça, ce sont un peu nos valeurs, nos croyances qu’on partage ici dans 

la communauté. C’est à peu près ça là. 

  

Ici, on voit que les normes sociales sont associées à des règles qui selon ce participant seraient 

liées aux valeurs et croyances de la société ou, comme il a été mentionné, à la communauté. Ces 

règles semblent applicables autant d’un point de vue physique que verbal.  

 

Enseignant 3 : Les normes sociales. Bien ce sont les normes du savoir-vivre en société et dans 

la société canadienne qui est la nouvelle maison d’adoption des nouveaux arrivants. Donc des 

normes sociales qui peuvent être différentes de celle du pays d’où ils viennent. 

 

Dans ce deuxième extrait, on aborde encore une fois la notion de règles, mais l’enseignant ajoute 

l’idée selon laquelle ces normes permettent de favoriser le vivre-ensemble. Encore une fois, nous 

sommes en présence de cette idée de société et d’adaptation à un nouvel environnement, un 

nouveau pays avec toute sa culture et ses différences. Il n’est d’ailleurs pas surprenant de voir que 

le deuxième et dernier participant présenté dans cette section en fait aussi mention.  

 

Enseignant 2 : Ce sont les normes qui permettent aux élèves de s’adapter dans la société et être 

acceptés. 
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Pour résumé, dans leur description des normes sociales, les enseignants ont évoqué plusieurs 

éléments en commun soit l’idée de règles, de société, de savoir-vivre, d’adaptation, de culture et 

de différence.  

 

Il a été intéressant de mieux comprendre ce que représentent les normes sociales pour nos 

participants, mais qu’en est-il de l’importance qu’ils y accordent ? Toujours dans le but de dresser 

un portrait complet et juste des représentations enseignantes, nous présentons maintenant un 

tableau qui met en lumière la valeur qu’ils attribuent aux normes sociales dans leur enseignement. 

Dans ce tableau, nous présentons plus précisément le niveau d’importance accordée à chaque 

composante, soit les rapports sociaux, le registre de langue, les règles de politesse et les stratégies 

de communication.  

Figure 8 

Niveau d’importance accordée à chaque composante des normes sociales par les enseignants 

du PANA 

 
 

Ici, on peut conclure que les enseignants accordent une grande importance aux normes sociales. 

Bien que les règles de politesse soient pour la majorité des enseignants classée à un niveau 4, on 

observe tout de même que l’ensemble des éléments évalués se retrouve davantage du côté droit 

du graphique, c’est-à-dire du côté identifié comme très important.   
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4.6.2. Description des représentations enseignantes associées aux codes verbaux 

La prochaine catégorie des compétences sociolinguistiques qui a fait l’objet d’un questionnement 

lors des entrevues est les codes verbaux. On présente ci-dessous à nouveau des extraits des réponses 

des participants qui abordent cette catégorie de façon assez semblable. Voici ce que l’enseignant 2 

avait à dire à ce sujet :  

Enseignant 2 : Le code c’est tout ce qui est communication verbale. C’est quand on répond 

par des mots. 

Ici, on associe les codes verbaux à une réponse donnée avec des mots. Cette idée est reprise par 

l’enseignant 1 qui mentionne l’idée suivante :  

Enseignant 3 : Puis oui donc code verbal c’est le langage parlé avec les structures. Par 

exemple on commence toujours par leur enseigner « si je peux aller aux toilettes » pour 

exprimer un besoin. 

 

On parle encore ici de communication et de l’utilisation verbales de la langue tout en faisant un 

lien avec des exemples concrets de mots ou de phrases qui sont enseignés aux élèves nouveaux 

arrivants pour leur permettre de s’exprimer. La dernière réponse que nous présentons ici fait le pont 

entre les codes verbaux et la prochaine composante, soit les codes non verbaux. Dans sa réponse, 

le participant mentionne la communication en général et donne donc des exemples très généraux 

qui englobent le verbal et non-verbal.  

 

 

Pour se concentrer sur les codes verbaux, on observe ici que ceux-ci sont associés principalement 

à la langue, à ce qui est dit et donc on peut en déduire qu’il est question de l’utilisation de mots et 

Enseignant 1 : Comme la façon de s’exprimer, de passer un message. Comme le code verbal 

n’est pas nécessairement ce qui sort de ta bouche, c’est toute la communication en général. Tu as 

un code oui, comme le français c’est un code, oui tout l’alphabet c’est un code, mais je pense que 

quand un enfant arrive et il ne parle pas du tout la langue, notre code ce sont les images, les 

gestes, les mimes, les démonstrations, ce sont vraiment les codes qu’on utilise pour avoir une 

communication. Donc c’est vraiment au niveau très expressif, comme l’expression physique en 

parle ou en mot parce qu’ils n’ont pas le langage nécessairement. 
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de la parole. On peut donc en conclure également que l’ensemble des enseignants s’entendent sur 

une définition des codes verbaux qui implique le langage oral, l’utilisation de la langue à l’oral.  

 

La définition des enseignants étant assez claire, on vous présente maintenant leurs réponses quant 

à l’importance qu’ils attribuent aux codes verbaux dans la salle de classe auprès des élèves 

nouveaux arrivants. Vous observerez ici une plus grande disparité dans les réponses pour certaines 

sous-composantes en comparaison avec les normes sociales présentées plus haut.   

Figure 9 

Niveau d’importance accordée à chaque composante des codes verbaux par les enseignants du 

PANA 

 

Accents 

Dans un premier temps, le tableau nous montre clairement que les accents n’ont pas une valeur 

unanime aux yeux des enseignants. Certains affirment qu’il est plus important d’exposer les élèves 

aux différents accents alors que d’autres n’en voient pas l’importance. Voici quelques extraits 

d’explications données par les enseignants à ce sujet :  

Enseignant 3 : Je pense que l’élève il s’adapte à l’accent de son enseignant. Il n’y a pas de, on 

ne l’enseigne pas vraiment. Moi je ne peux pas enseigner l’accent de ma collègue qui est 

originaire du Saguenay Lac-Saint-Jean où originaire de l’Est ontarien. Donc non l’enfant est 

exposé finalement à l’accent  

 

1 1 1

3

1

2
1  ( P A S  

I M P O R T A N T )
2 3 4 5  ( T R È S  

I M P O R T A N T )

NIVEAU D'IMPORTANCE

CODES VERBAUX

Accents Lexique lié au contexte scolaire Timbre sonore



 74 

Ici, on comprend que les accents ne sont pas enseignés concrètement, mais les élèves y sont plutôt 

exposés naturellement.  

Enseignant 2 : c’est très important, mais je veux dire ce n’est pas aussi important que ça. On 

arrive à se comprendre oui. 

 

Ici, on y accorde une certaine importance, mais le participant met l’accent sur l’idée que l’important 

est en fait de se comprendre.  

 

Lexique lié au contexte scolaire  

Il est évident selon le graphique que les enseignants accordent tous une grande importance au 

lexique lié au contexte scolaire et voici ce qu’ils ont mentionné à ce sujet :  

Enseignant 2 : Très important. Je mettrais un 5. Comme je l’ai dit, il y a des élèves qui ont été 

scolarisés ou des fois ils n’ont même pas été scolarisés puis ça prend entre 5 à 7 ans pour 

développer le langage scolaire donc c’est très important de s’arrêter sur ça et de s’assurer que les 

élèves maîtrisent le langage scolaire parce que c’est ça qui va les aider à avancer dans leur 

apprentissage. 

 

Ici, on fait un rappel à l’un des défis qui a été mentionné plus haut, soit celui de la scolarisation. Le 

lexique scolaire et son exposition précoce deviennent donc nécessaires pour assurer une certaine 

progression au niveau des apprentissages scolaires.  

Enseignant 3 : Très important, mais oui parce que ça permet de fonctionner dans l’école on 

comprend la même chose, le même vocabulaire, mais ça peut au début s’apprêter à des situations 

cocasses et rigolotes. Oui parce que oui va chercher la gomme, mais là l’apprenant, une gomme 

à effacer, une efface, le crayon. Tu dis crayon à mine où les choses différentes, mais oui donc en 

fait le vocabulaire de l’école c’est la première chose qu’on leur apprend.  

 

Cet extrait montre également la nécessité d’enseigner le langage scolaire pour assurer une 

communication au sein de l’école et demeure selon l’enseignant 3 l’une des premières choses qui 

sont enseignées aux nouveaux arrivants.  
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Enseignant 1 : Parce que tu as deux langages qui sont familiers usuels puis tu as le langage 

scolaire, qui sont deux choses très différentes. […] Parce que l’autre qui parle qui a déjà la 

scolarisation parce que lorsqu’on parle de mètres, de mesures, de centimètre, des termes qui sont 

très importants qu’ils connaissent, mais pour les autres qui arrivent qui ne parle pas un mot ou 

qui est sous-scolarisé, définitivement le familier.  

 

Finalement, dans ce dernier extrait, l’enseignant fait une distinction importante entre le langage 

scolaire et familier. Pour les apprenants ayant besoin d’une mise à niveau en français, il semble 

important de se concentrer d’abord sur le langage familier alors que pour les nouveaux arrivants 

ayant une certaine base dans la langue de l’école, il est possible de se concentrer davantage sur les 

termes scolaires spécifiques aux matières.  

 

Timbre sonore  

Tout comme pour le lexique, le timbre sonore reste assez important aux yeux des participants. Deux 

participants sur trois lui ont d’ailleurs attribué la note de 5 et un enseignant la note de 3 sur l’échelle. 

Voici ce qu’expliquent les enseignants à ce sujet :  

Enseignant 1 : Quand les gens, comme je te disais, comme de certains pays ils avaient l’air 

d’être toujours fâchés, ils parlaient très fort. Oui ça définitivement, on parle souvent du volume 

parce que lui il pense que tu l’attaques, que tu l’agresses. Oui, ça 5. 

 

Ici, le participant présente un exemple intéressant de situation où il est nécessaire d’inclure le 

timbre sonore dans l’enseignement. Il laisse croire que cette composante des codes verbaux 

permettrait de mieux comprendre le message et même l’humeur de l’interlocuteur afin d’éviter de 

la confusion.  

Enseignant 3 : Je pense aussi que ça se fait naturellement c’est pour ça que je n’étais pas certaine 

de comprendre. Oui ça va faire partie de nos stratégies de communication orale aussi quand on 

parle du volume de la voix et des intonations. Donc oui ça devrait être enseigné de façon explicite 

[…]. Donc oui je dirais que c’est important, je mettrais 4, mais comme je vous dis c’est aussi à 

nous comme pédagogue de l’enseigner en fait on devrait mettre 5. 
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Ici, bien que l’apprentissage des éléments liés au timbre sonore se fait assez naturellement selon 

cet enseignant, il reste qu’on les enseigne et qu’ils s’insèrent dans les stratégies de communication 

orale. 

Enseignant 2 : Très important aussi, mais je les mettrais dans je dirais 3 parce que bien je veux 

dire ce n’est pas parce que ce n’est pas important, mais veut veut pas l’élève finira par nous 

suivre, par nous comprendre c’est sûr qu’il faut avoir une voix assez vive pour parler, mais veut 

veut pas ils vont nous suivre pareil là. Oui je mets 3. 

 

Finalement, dans cet extrait on reprend l’idée d’un apprentissage qui se fait naturellement.  

  

4.6.3. Description des représentations enseignantes associées aux codes non verbaux  

Relativement aux codes non verbaux, les enseignants nous ont donné des éléments de réponse assez 

simple et droit au but.  

Enseignant 2 : Oui c’est tout ce qui est non verbal ça veut dire ça peut être des gestes, ça peut 

être par la tête donc c’est vraiment, il n’y a pas de mots c’est juste le corps qui peut parler, c’est 

le gestuel. 

 

Ici, on constate que les éléments de réponse vont de pair avec une des composantes étudiées dans 

notre recherche, c’est-à-dire les gestes. Pour ce participant, les codes non verbaux feraient donc 

référence à la gestuelle.  

Enseignant 3 : Donc oui le non verbal c’est ce que l’élève comprend et peut comprendre nos 

réactions faciales lorsqu’on exprime quelque chose sans la parole, mais avec des gestes et avec 

le visage. 

 

Dans cet extrait de l’enseignant 3, on peut lire encore la référence à la gestuelle, mais on aborde 

également la présence des expressions faciales.  

 

Enseignant 1 : Le non verbal, mon doux, bien le non verbal c’est tout ce que je te disais, les 

images […] c’est ça le code non verbal c’est sans la parole nécessairement, tu peux t’exprimer 

par les photos, les images […].  
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Finalement, ce dernier extrait associe le non verbal à l’absence de parole et à l’utilisation 

d’éléments physiques comme des images et des photos. Donc, en résumé, les enseignants ont une 

bonne connaissance des codes non verbaux et des éléments qui les composent. La partie suivante 

sert donc à présenter le niveau d’importance que chaque enseignant attribue aux composantes de 

ces codes.  

 

Figure 10 

Niveau d’importance accordée à chaque composante des codes non verbaux par les 

enseignants du PANA 

 

À première vue, le tableau nous permet de dire que les codes non verbaux ont une grande 

importance dans l’enseignement aux nouveaux arrivants.  

 

4.6.3.1.Expressions faciales  

En ce qui concerne les expressions faciles, deux enseignants ont donné la note de 4 alors qu’un 

enseignant a évalué cette composante comme étant un 5, donc très important.  

Enseignant 1 : Ça, on les enseigne carrément. Fâché, triste, oui. Est-ce que je mets beaucoup 

d’emphase là-dessus ? Non. Moi je l’utilise parce que l’enfant le fait de façon naturelle, moi je 

vais me guider avec ça. Après qu’on ait vu les visages, qu’ils les aient regardés puis qu’il a 

compris que quand il est triste, souvent il va juste me faire le visage ou me faire la baboune. Là 

je vais faire « Ah », mais il ne m’a pas dit qu’il est triste parce qu’il ne sait pas comment le dire.  
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Ici, on associe les expressions faciales à des émotions et donc des façons de s’exprimer. On 

comprend qu’ils permettent à des élèves qui n’ont pas les compétences nécessaires en français de 

s’exprimer et de se faire comprendre. Cette composante, bien que naturelle pour les élèves, est 

enseignée concrètement. 

 

Enseignant 3 : Moi je les ai travaillés beaucoup parce que ça allait avec la fameuse 

autorégulation exprimer nos émotions. Donc, être capable de reconnaître les émotions d’une 

personne avec les expressions faciales de son visage. Puis, je pense, c’est dans le programme 

aussi des petits de maternelle jardin donc oui faut qu’on ait une compréhension commune de ce 

que représente un sourire ou représente un visage fâché. Donc oui je dirais très important. Ça va 

avec notre autorégulation. 

 

Encore une fois, dans cet extrait, les expressions faciales sont un moyen de partager une émotion 

et on peut comprendre par cette réponse qu’elles doivent être enseignés pour assurer une 

compréhension commune.  

 

Enseignant 2 : Les expressions faciales je mettrais dans 4. Pourquoi ? Ça s’adresse beaucoup 

pour nos élèves, les apprenants du français on en a beaucoup aussi par contre un élève 

francophone PANA parce qu’on parle toujours de PANA lui il n’a pas besoin de ces expressions 

faciales même que des fois ça peut aider donc il peut juste me suivre au niveau sur le niveau 

verbal, mais pour les élèves ALF-PANA apprenant du français c’est très important vraiment très 

important. Donc j’avais mis 4 c’est ça. 

 

Finalement, ici les expressions sont un support pour aider les apprenants de la langue à mieux 

comprendre l’information verbale. Donc en résumé, dans l’ensemble, les participants nous 

partagent que les expressions faciales sont surtout enseignées aux élèves en apprentissage du 

français.  
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4.6.3.2.Gestes  

En ce qui concerne les gestes, tous les enseignants ont mentionné que cette composante était très 

importante. Si certains affirment que la gestuelle améliore la communication et la rend intéressante, 

d’autres mettent l’accent sur la nécessité de dresser la limite entre les gestes qui sont acceptés et 

ceux qui ne le sont pas.  

 

Enseignant 1 : OK bien c’est super important. 5. Tu ne frappes pas un ami, tu ne pousses pas un 

ami, puis moi il y a même des élèves qui me disait « Bien moi dans mon pays c’est normal de 

donner des tapes, quand ça ne fait pas notre affaire, on a le droit de les tuer. » Eh pardon ! Il y a 

des choses comme ça. C’est très cru quelquefois d’où ils viennent puis parfois c’est inculqué ou 

appris donc oui ça c’est des choses qui sont importantes.  

 

Ici, nous avons un exemple précis de situation où les gestes et les règles associées à la gestuelle 

peuvent varier d’un élève à l’autre, d’une culture à l’autre.  

 

Enseignant 3 : Très important. Ouais, puis […] les élèves comprennent très rapidement que si 

on est raide comme un poteau et qu’on n’utilise pas notre corps et nos gestes pour communiquer 

des choses ça devient plate et ennuyeux.  

 

Dans ce cas-ci, on aborde plutôt l’aspect actif que la gestuelle procure à la communication.  

 

Enseignant 2 : Ça, c’est aussi, encore une fois, s’il s’agit d’un élève PANA apprenant du français 

c’est très important. Je mettrais sur l’échelle 5 parce qu’il ne comprend pas nécessairement ce 

qu’on dit donc il a besoin de langage gestuel certainement. 

 

Puis finalement, ici nous avons l’idée de compréhension qui revient. La gestuelle serait donc selon 

cet extrait une béquille pour aider l’élève nouvel arrivant en apprentissage de la langue à cheminer 

et à comprendre.  
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4.6.3.3.Posture  

La dernière composante des codes non verbaux qui a fait l’objet d’une question est la posture. Ici, 

les enseignants s’entendent pour dire qu’elle est assez importante, mais sans être au cœur des 

apprentissages.  

Enseignant 1 : Bien je te dirais un 4. C’est très important quand l’enfant est bien assis, qu’il te 

regarde, qu’il est intéressé, qu’il ne regarde pas partout, mais après que tu l’as dit une fois, puis 

qu’ils savent que toi c’est comme ça que tu veux que ça fonctionne, tu sais c’est une fois, pas 

plus que ça. Deux trois fois, peut-être, ce n’est pas archi important. 

 

Enseignant 2 : Très importante la posture parce que s’il n’a pas une bonne posture pour moi il 

n’a pas travaillé donc là je la mettrai dans 5 parce qu’il faut que l’élève soit très motivée à 

travailler s’il veut avancer donc voilà. 

Ici, les deux extraits abordent l’importance de la posture pour favoriser l’intérêt et l’engagement 

de l’élève dans son travail. L’enseignante 2 ajoute cependant un élément intéressant soit la 

motivation, comme quoi une bonne posture améliorerait la motivation.  

Enseignant 3 : Donc je dirais très important, mais là aussi ça ne serait pas une priorité en 

fonction du contexte alors que si c’est un élève qui a la langue française et qui est déjà prêt à 

pouvoir présenter des choses à des élèves, oui j’enseignerais la posture. Non c’est ça dépend. 

 

Finalement, ici on parle davantage de situation contextuelle, c’est-à-dire que l’importance qu’on 

accorde à la posture variera selon le niveau de l’élève en français. Pour un élève en apprentissage 

de la langue, la posture ne sera pas nécessairement sur la liste des compétences à lui enseigner.  

 

Maintenant que les données quant aux représentations enseignantes sont présentées, nous allons 

nous attarder aux pratiques pédagogiques des enseignants associées à l’apprentissage des 

compétences sociolinguistiques. 

 

4.7.Portrait des pratiques pédagogiques des enseignants associées à l’apprentissage des 

compétences sociolinguistiques  

Maintenant que nous avons décrit les représentations des enseignants quant aux compétences 

sociolinguistiques et que nous comprenons mieux l’importance qu’ils y accordent, la partie 
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suivante servira à décrire les pratiques pédagogiques préconisées par les enseignants en lien avec 

ces compétences. Nous présenterons d’abord les stratégies utilisées en général, ensuite comment 

et pourquoi les différentes composantes des compétences sociolinguistiques sont prises en compte 

et finalement comment les enseignants s’y prennent pour évaluer ces compétences.  

 

Le tableau suivant dresse un portrait des stratégies utilisées et préconisées par l’ensemble des 

participants auprès des élèves du PANA. À noter qu’à l’exception des discussions de groupe, de 

l’écoute des séries et de la traduction, toutes les stratégies sont tirées du Curriculum de l’Ontario 

pour le PANA.  

Figure 11 

Portrait des stratégies utilisées et préconisées auprès des élèves du PANA 

 
 

Vous constaterez une forte ressemblance dans les réponses des enseignants à l’élémentaire et 

quelques différences en comparaison à l’enseignant du secondaire. Considérant l’âge et le niveau 

des apprenants, il n’est pas surprenant que certaines stratégies ne soient pas préconisées au 

secondaire et de même à l’élémentaire. Ajoutons également ici que pour l’enseignant du 

secondaire, on observe qu’il utilise plus de stratégies autres que celles tirées du curriculum que les 

participants de l’élémentaire. Somme toute, il reste que tous les enseignants s’entendent pour dire 

qu’ils utilisent les stratégies suivantes : fournir des appuis visuels, favoriser la collaboration et le 
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travail d’équipe, encourager l’élève à puiser dans son vécu et sa/ses autres langues et enrichir le 

vocabulaire.  

 

4.7.1. Description des pratiques pédagogiques des enseignants associées à l’apprentissage 

des normes sociales  

Maintenant, nous présenterons les données recueillies quant à l’apprentissage des normes sociales, 

une catégorie des compétences sociolinguistiques et plus précisément les réponses à la question 

suivante : Est-ce que vous enseignez les normes sociales (règles de politesse, registre de langue, 

stratégies de communication et rapports sociaux) aux élèves du PANA ? Voici donc quatre tableaux 

pour illustrer les réponses :  

Figure 12 

Degré d’enseignement des règles de politesse 

 
 

Figure 13 

Degré d’enseignement du registre de langue 
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Élémentaire Secondaire
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REGISTRE DE LANGUE

Élémentaire Secondaire



 83 

Figure 14 

Degré d’enseignement des stratégies de communication 

 
 

Figure 15 

Degré d’enseignement des rapports sociaux 

 
 

On peut voir que les enseignants à l’élémentaire ont tendance à enseigner plus souvent les normes 

sociales. Dans le but de mieux comprendre les réponses des participants, nous les avons également 

questionnés pour savoir comment et pourquoi ils prennent en compte les normes sociales dans leur 

enseignement. Dans l’ensemble, les participants ont plutôt répondu à la question « pourquoi ? » et 

non « comment ? ». Nous avons obtenu plusieurs réponses différentes qui sont présentées dans le 

tableau ci-dessous.  

Tableau 9 

Prise en compte des normes sociales (comment et pourquoi ?) 

Prise en compte des normes sociales (comment et pourquoi ?) Élémentaire Secondaire 
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STRATÉGIES DE COMMUNICATION

STRATÉGIES DE 
COMMUNICATION

Élémentaire Secondaire

4
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RAPPORTS SOCIAUX

RAPPORTS SOCIAUX

Élémentaire Secondaire
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Important d’apprendre le système de communication pour 

s’épanouir dans le milieu  

1   

Risque d’un manque de réceptivité du récepteur  1   

Nécessaire à l’intégration rapide  1   

Importance de connaître le fonctionnement et culture du pays 

d’accueil, pas seulement la langue 

  1 

Fais partie du savoir-vivre ensemble 1   

La base de l’éducation 1   

 

Ici, on peut observer deux thèmes qui reviennent dans les réponses des participants, soit 

l’importance des normes sociales pour l’intégration et favoriser la communication. Selon nos 

participants, les élèves nouveaux arrivants doivent apprendre et connaître les normes sociales du 

milieu pour s’intégrer au sein de leur environnement d’apprentissage et pour communiquer 

efficacement.  

 

4.7.2. Description des pratiques pédagogiques des enseignants associées à l’apprentissage 

des codes verbaux  

Voici maintenant les données recueillies concernant l’enseignement des codes verbaux.  

Figure 16 

Degré d’enseignement des accents 
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Figure 17 

Degré d’enseignement du lexique propre au contexte scolaire 

 
 

Figure 18  

Degré d’enseignement du timbre sonore 

 
Ici, on peut constater encore une fois que les codes verbaux ne sont pas enseignés aussi 

fréquemment au secondaire qu’ils le sont à l’élémentaire. En revanche, le lexique propre au 

contexte scolaire reste très important pour les deux partis. Voici maintenant les explications qui 

ont été données par les participants sur pourquoi ils enseignent ou pas cette composante. Encore 

une fois, les participants n’ont répondu qu’à la question « pourquoi ? ».  

Tableau 10 

Prise en compte des codes verbaux (comment et pourquoi ?) 
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1
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J A M A I S  R A R E M E N T  P A R F O I S S O U V E N T  T O U J O U R S  

TIMBRE SONORE

TIMBRE SONORE

Élémentaire Secondaire

Prise en compte des codes verbaux (comment et pourquoi ?) Élémentaire  Secondaire 

Nécessaire à la compréhension  2 1 

Fais partie de l’apprentissage 2   
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Ici, les réponses se ressemblent beaucoup et sont pour la majorité en lien avec la compréhension.   

 

4.7.3. Description des pratiques pédagogiques des enseignants associées à l’apprentissage 

des codes non verbaux 

Finalement, les prochaines lignes serviront à présenter les réponses quant aux codes non verbaux.  

Figure 19 

Degré d’enseignement des expressions faciales 

 
Figure 20 

Degré d’enseignement de la posture 

 

1

3

1

J A M A I S  R A R E M E N T  P A R F O I S S O U V E N T  T O U J O U R S  

EXPRESSIONS FACIALES

EXPRESSIONS FACIALES

Élémentaire Secondaire

1 1

2

1

J A M A I S  R A R E M E N T  P A R F O I S S O U V E N T  T O U J O U R S  

POSTURE

POSTURE

Élémentaire Secondaire
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Figure 21 

Degré d’enseignement des gestes 

 
 

Pour les trois composantes présentées dans les tableaux soit les gestes, la posture et les expressions 

faciales, on dénote ici une importante différence entre les enseignants du secondaire et ceux de 

l’élémentaire. Pour le secondaire, on constate que les codes non verbaux ne sont jamais enseignés 

aux élèves nouveaux arrivants du programme. À l’opposé, les enseignants de l’élémentaire ont 

affirmé que ces éléments étaient pour la plupart toujours ou du moins souvent enseignés. Voici les 

réponses qui ont été données pour expliquer pourquoi ils enseignent ou non les codes non verbaux :  

Tableau 11 

Prise en compte des codes non verbaux (pourquoi ?) 

 

Ici on peut voir que selon les enseignants de l’élémentaire, l’enseignement des codes non verbaux 

fait partie intégrante de l’apprentissage de la langue et permet donc de communiquer et d’exprimer 

des émotions. D’un autre point de vue, l’enseignant du secondaire mentionne que l’enseignement 

explicite n’est pas nécessaire et qu’au contraire, l’apprentissage des codes non verbaux se fait de 

1

3

1

J A M A I S  R A R E M E N T  P A R F O I S S O U V E N T  T O U J O U R S  

GESTES

GESTES

Prise en compte des codes non verbaux (pourquoi ?) Élémentaire Secondaire 

Nécessaire pour la communication interlangue  1   

Expression des émotions plus difficiles avec des mots  1   

Nécessaire au développement du langage 2   

Fait partie du curriculum du PANA et des stratégies à enseigner  1   

Pas nécessaire pour apprendre la langue — Apprentissage se 

fait naturellement 

  1 
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façon naturelle. Finalement, voici les explications des enseignants sur la façon dont ils s’y prennent 

pour enseigner ces composantes :  

Tableau 12 

Prise en compte des codes non verbaux (comment ?) 

Prise en compte des codes non verbaux (comment ?) Élémentaire Secondaire 

Enseigner par la correction et explication  1   

Utilisation des gestes 1   

Utilisation d’images 1   

 

Il est important ici de mentionner que dans leurs réponses, ce ne sont pas tous les enseignants qui 

ont fourni des explications sur la façon d’enseigner ces codes. Parmi les participants qui ont élaboré 

à ce sujet, on observe deux façons bien distinctes d’enseigner soit de façon verbale avec des 

explications et non verbale avec de la gestuelle et des images.  

 

4.7.4. Description des critères d’évaluation des compétences sociolinguistiques des élèves 

Pour clore la présentation des données en lien avec les pratiques pédagogiques associées aux 

compétences sociolinguistiques, nous présenterons les critères d’évaluation utilisés par les 

enseignants. Dans le but de connaître ces critères, nous avons posé la question suivante : sur quoi 

vous basez-vous en termes de critères pour évaluer les compétences sociolinguistiques de vos 

élèves ? Voici un résumé des réponses que nous avons obtenues :  

Tableau 13 

Méthodes d’évaluation des compétences sociolinguistiques 

Évaluations des compétences sociolinguistiques Élémentaire Secondaire 

Grille d’évaluation TACLEF 3   

Curriculum PANA  3   

Curriculum ALF 2   

Observation de l’évolution selon les principes enseignés   1 

Discussion avec l’élève   1 
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Ici, on peut observer qu’à l’élémentaire les principales ressources utilisées pour évaluer les 

compétences des élèves sont la grille d’évaluation TACLEF (Trousse d’acquisition de compétences 

langagières en français) et le curriculum du programme. On comprend donc que les enseignants se 

basent sur les critères énumérés dans ces ressources pour effectuer l’évaluation. Au niveau 

secondaire en revanche les données montrent que c’est plutôt de façon informelle que se passe 

l’évaluation soit par des discussions ou des observations auprès de l’élève.  

 

4.7.5. Synthèse 

Ainsi, grâce aux données recueillies en lien avec les pratiques pédagogiques, on peut observer que 

les enseignants semblent accorder une certaine importance au développement des compétences 

sociolinguistiques. Relativement aux normes sociales, aux codes verbaux et aux codes non 

verbaux, les participants ont montré qu’ils incluent ces composantes dans leur enseignement de 

façon constante ou du moins fréquente. Bien que le questionnaire n’ait pas permis de fournir une 

description détaillée des pratiques utilisées par les enseignants pour développer ces compétences, 

certaines réponses données lors des entrevues ont permis de compléter le portrait et même de 

confirmer certains détails quant aux stratégies ou pratiques préconisées.  
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Discussion 

Avant de conclure et afin de faire une synthèse de nos résultats, le présent chapitre servira à faire 

ressortir les points de convergence et de divergence associés à chaque objectif de notre recherche.  

 

5.1.Avis des enseignants sur le PANA 

Objectif 1 : Décrire l’avis des enseignants sur le PANA quant au rôle du programme, au rôle des 

enseignants et aux défis 

 

On constate grâce aux données recueillies que les participants associent le rôle du PANA à 

l’intégration académique et sociale des nouveaux arrivants au sein de l’école. En effet, le PANA 

aurait comme rôle l’intégration à la communauté d’accueil et la mise à niveau scolaire des élèves. 

Plus précisément, le ministère de l’Éducation de l’Ontario (2010) parle de se familiariser avec « les 

repères culturels et les connaissances générales à la vie scolaire, au fonctionnement des institutions 

communautaires, et aux différents groupes tels que les francophones de l’Ontario, les autochtones 

et les communautés ethnoculturelles » (p. 17). Ceci n’est pas surprenant puisque rappelons que de 

précédentes recherches montrent que les nouveaux arrivants sont confrontés au défi d’un nouveau 

milieu, d’une nouvelle société et d’une nouvelle culture francophone (Fleuret, Bangou et Fournier, 

2018). Sans compter que, comme il a été mentionné précédemment, les préoccupations quant à la 

scolarisation des élèves nouveaux arrivants ont été l’une des motivations pour la mise en place du 

PANA. À l’opposé, ce qui demeure surprenant est le peu de détails mentionnés par les participants 

concernant le rôle du programme face à la composante linguistique. À ce sujet, les enseignants ne 

semblent pas associer l’acquisition de la langue au rôle de PANA ou du moins ils ne semblent pas 

y attribuer une aussi grande importance. En d’autres mots, les enseignants ont abordé la 

composante sociale, mais ont peu fait mention de l’apprentissage de la langue chez les nouveaux 

arrivants. Pourtant, le perfectionnement des compétences linguistiques demeure l’une des 

composantes visées dans le curriculum du PANA (ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2010). 

De plus, selon l’étude du programme ALF de Bangou, Fleuret, Mathieu et Jeanveaux (2021), les 

enseignants accorderaient une grande importance à leur rôle dans le développement des 

compétences à communiquer en français chez les élèves. Il est nécessaire ici de préciser que les 

objectifs du programme ALF et du PANA se chevauchent et se ressemblent donc beaucoup 
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(Kamano, 2014). Lors de la collecte de données, certains professeurs ont en effet fait des liens 

étroits entre ces deux programmes.  

 

Toujours selon l’avis des participants, grâce aux données, on dénote plusieurs points de 

convergence entre le rôle du programme et celui des enseignants. Les composantes culturelle et 

sociale sont d’ailleurs également omniprésentes considérant que les participants abordent l’idée 

d’initiation à la société canadienne et de vivre-ensemble. Les enseignants associent donc leur rôle 

à l’axe identitaire abordé dans le curriculum du PANA (2010). À titre de rappel, cet axe se rapport 

à l’ouverture, la mise en contact et l’engagement de l’apprenant face à la culture et au contexte 

socioculturel.  

 

Ensuite, à la question concernant les défis rencontrés, plusieurs éléments de réponse ont été mis de 

l’avant par les participants. Parmi ces éléments on retrouve le manque de ressource, à la fois 

humaine et pédagogique, ainsi que le temps. Les données à ce sujet viennent d’ailleurs appuyer les 

réponses de nos participants puisque plusieurs auteurs affirment qu’il existe un manque important 

de ressources en français (Gilbert, Letouzé, Thériault et Landry, 2004 ; Cavanagh, Cammarata et 

Blain, 2016 ; Fleuret, Bangou et Fournier, 2018). D’ailleurs, Fleuret, Bangou et Fournier (2018) 

note qu’il reste un important travail en faire en ce qui concerne les personnes-ressources au sein 

des écoles qui sont liées au PANA. Il est également intéressant ici de constater que parmi les défis 

mentionnés, les différents profils des élèves ont été abordés, non seulement d’un point de vue du 

niveau scolaire, mais également en ce qui concerne la langue. Alors que les participants n’ont 

pratiquement pas abordé la composante linguistique au moment de parler du rôle du programme et 

de leur rôle, la variété de compétence en français demeure pourtant un problème.  

 

Relativement aux données recueillies pour répondre à l’objectif 1, nous constatons que l’avis des 

enseignants rejoint en grande partie les composantes essentielles énoncées dans le curriculum du 

PANA. On comprend d’ailleurs qu’une importance est accordée davantage aux composantes 

sociales et académiques. On peut donc en conclure que les représentations et les pratiques 

reflèteront davantage ces éléments. Rappelons cependant qu’outre l’avis des enseignants qui 

s’insère davantage sous l’axe identitaire, l’axe d’apprentissage et plus précisément l’apprentissage 
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de la langue sont des éléments clés du programme et de l’intégration des nouveaux arrivants 

(ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2010).  

 

5.2.Les représentations enseignantes  

Objectif 2 : Décrire les représentations enseignantes associées à l’interculturel et à l’apprentissage 

des normes sociales, des codes verbaux et des codes non verbaux de la langue de scolarisation.  

 

Relativement aux questions associées à l’interculturel posées lors des entretiens, les données 

recueillies nous permettent de conclure que les enseignants associent l’interculturel à un échange, 

un partage en matière de langue et de culture. En effet, le thème qui ressort des réponses est celui 

d’ouverture. D’ailleurs comme il a été mentionné dans de précédentes études, dans un contexte où 

les référents culturels sont multiples il est important d’adopter une approche qui favorise une 

ouverture face à l’autre (Lussier, 2008). De plus, les données recueillies ont montré que les 

enseignants ont tous précisé l’importance d’effectuer des liens entre les cultures francophones et 

d’autres cultures. On peut donc s’attendre à ce que ces composantes soient reflétées dans leurs 

pratiques pédagogiques auprès de élèves du PANA. En revanche, les participants mentionnent à 

plusieurs reprises l’importance d’une ouverture à la culture francophone et de se familiariser avec 

la culture du pays d’accueil. De plus, les exemples de leçons ou d’activités sont fortement axés sur 

des échanges au sujet de la nourriture, des vêtements traditionnels, etc. Cette pratique est également 

observée dans l’étude de Bangou, Fleuret, Mathieu et Jeanveaux (2021). En effet, les auteurs 

mentionnent qu’à l’égard des autres cultures, les pratiques sont davantage sporadiques et 

superficielles (ibid.) ce qu’on peut observer également dans notre étude. En d’autres mots, les 

pratiques sont mises de l’avant de façon irrégulière et implique des composantes qui se limite qu’à 

l’apparence de la culture. À ce sujet, des recherches antérieures (Moreover, Gélinas Proulx et al., 

2014 ; Fleuret et al., 2018) ont montré que les enseignants des écoles francophones en Ontario 

n’auraient pas, dans l’ensemble, acquis la compétence interculturelle. Conséquemment, il demeure 

difficile de miser sur des pratiques adéquates au contexte multiculturel et plurilinguistique de leur 

milieu scolaire ce qu’on peut d’ailleurs observer grâce aux pratiques mentionnées par les 

participants de notre étude. En effet, bien que la diversité au sein de l’école soit perçue comme une 

richesse, il est nécessaire de mentionner que les enseignants la perçoivent également comme un 

défi. 
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Ensuite, en fonction des résultats obtenus quant à l’apprentissage des compétences 

sociolinguistiques, nous avons remarqué plusieurs points de convergence. Tout comme les 

représentations de l’interculturel, on semble mettre de l’avant trois composantes, soit l’aspect 

social, linguistique et culturel. Ces réponses ne sont pourtant pas surprenantes considérant que la 

langue demeure un phénomène social, pas seulement linguistique (CECRL, 2018). D’ailleurs, dans 

le processus d’acquisition des compétences sociolinguistiques, les enseignants accordent autant 

d’importance aux normes sociales qu’aux codes verbaux et non verbaux. 

 

Si certaines réponses des enseignants quant aux représentations semblent confirmer les dires 

d’auteurs (Lussier, 2008 ; Moreover, Gélinas Proulx et al., 2014 ; Fleuret et al., 2018 ; Bangou, 

Fleuret, Mathieu et Jeanveaux, 2021), ce n’est pas tout à fait le cas pour l’importance accordée à 

la langue. En effet, selon Gauvin (2009) dans un contexte de diversité linguistique, il n’est pas rare 

qu’une personne attribue une plus grande valeur à la langue de la majorité. Cependant, les 

enseignants ayant participé à notre recherche nous montrent bien qu’ils valorisent également les 

langues secondes des apprenants. De plus, précédemment, nous avons rapporté les propos de deux 

auteurs qui abordaient le risque entourant les représentations qui peuvent faire l’objet de certaines 

croyances parfois basées sur des informations objectives, des préjugés15 ou même des stéréotypes16 

(Castellotti et Moore, 2002). Pourtant, selon les données recueillies, on observe au contraire une 

ouverture de la part des enseignants et un désir d’apprendre et de comprendre. Cela étant dit, 

considérant l’ouverture que démontre les enseignants et le besoin d’acquérir la compétence 

interculturelle, il nous semble nécessaire et pertinent pour les administrateurs de ce programme 

d’instaurer davantage de formations pour les enseignants du PANA. En effet, comme l’explique 

Fleuret, Bangou et Fournier (2018) « il y a une vraie demande pour une meilleure connaissance 

des élèves PANA (immigration, langue seconde, etc.) afin de mieux les encadrer sur le plan 

pédagogique » (p. 15). L’ajout de formations permettrait donc de favoriser une pédagogie 

davantage interculturelle et donc de se distancer de pratiques assimilatoires (Gérin-Lajoie et 

Jacquet, 2008). Ainsi, nous observerions potentiellement un changement quant aux représentations 

 
15 Un préjugé est une réaction négative sur la base de l’appartenance d’une personne à une classe ou à une catégorie 

(Gergen, Gergen et Jutras, 1981 ; Légal et Delouvée, 2015). 
16 Un stéréotype est un ensemble de croyances, positives ou négatives, à propos d’un groupe social (Ashmore et 

Del Boca, 1981 ; Légal et Delouvée, 2015). 
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enseignantes ainsi qu’aux pratiques qui serait plus représentatives du contexte culturellement 

diversifié des écoles francophones en Ontario. Ces formations pourraient notamment porter sur la 

compétence interculturelle en elle-même, les pratiques gagnantes ou même les ressources 

existantes pour appuyer le personnel enseignant.  

 

5.3.Les pratiques pédagogiques  

Objectif 3 : Décrire les pratiques pédagogiques des enseignants du PANA associées à 

l’apprentissage des normes sociales, des codes verbaux et des codes non verbaux de la langue de 

scolarisation. 

 

Certaines tendances sont observables en ce qui concerne les pratiques pédagogiques associées au 

développement des compétences sociolinguistiques. D’abord, les enseignants de l’élémentaire 

utilisent tous les stratégies suivantes : les appuis visuels, la rétroaction sécurisante, la collaboration 

et le travail d’équipe, les activités ludiques, les liens avec le vécu et les langues, l’enrichissement 

du vocabulaire et les occasions de lecture. À priori, les données vont de pair avec les dire de Fleuret, 

Bangou et Berger (2015) qui insistent sur l’importance d’instaurer des stratégies communes 

permettant de soutenir l’intégration linguistique et sociale des nouveaux arrivants. À l’opposé, les 

ressemblances entre les pratiques préconisées à l’élémentaire contredisent ce que Benimmas et 

Kamano (2017) ont affirmé. Selon ces auteurs, les initiatives pour la gestion de la diversité 

relèveraient davantage des décisions individuelles. Pourtant, nos données prouvent l’utilisation, 

par les enseignants de l’élémentaire, des stratégies communes tirées directement du PANA. Ce 

n’est cependant pas le cas au secondaire. Bien qu’on observe certaines tendances en matière de 

pratiques pédagogiques, on dénote certaines divergences quant à celles utilisées au niveau 

secondaire. La rétroaction sécurisante, les activités ludiques et les occasions de lecture ne sont pas 

aussi populaires chez les enseignants du secondaire. Les discussions de groupe et le visionnement 

de séries semblent remplacer certaines stratégies pourtant mentionnées dans le curriculum pour ce 

niveau scolaire. Ce qu’affirment Benimmas et Kamano (2017) serait donc davantage applicable 

aux enseignants du secondaire.  

 

Finalement, ces divergences s’observent également quant aux stratégies et outils d’évaluation des 

compétences sociolinguistiques. À l’élémentaire, les enseignants semblent favoriser davantage les 
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outils mis à leur disposition tels que la grille Trousse d’acquisition de compétences langagière en 

français (TACLEF) alors qu’au secondaire, l’évaluation se fait davantage de façon informelle, soit 

par des discussions avec l’élève ou bien de l’observation. Pourtant, les outils d’évaluation tels que 

la grille TACLEF s’adressent à la fois au niveau élémentaire et secondaire. D’ailleurs, la grille 

TACLEF est une ressource mise à la disposition des écoles élémentaires et secondaires 

francophones en Ontario et a pour objectif d’établir le profil langagier des élèves et d’en suivre la 

progression. Cet outil aide le personnel enseignant à établir un plan pour l’apprentissage de l’élève. 

En ce qui concerne les stratégies utilisées au secondaire, il est également surprenant de constater 

cette divergence considérant qu’elles permettent de faciliter l’enseignement en matière de littéracie 

selon le Curriculum de l’Ontario de la 9e à la 12e année pour le PANA (2010). Malheureusement, 

vu le faible taux de participants qui enseignent au secondaire il ne nous est pas possible de tirer des 

conclusions quant aux raisons qui expliquent ces divergences.  

 

Maintenant que nous avons établi des liens entre les données recueillies et nos objectifs, il nous est 

possible d’aborder les implications et de présenter des recommandations pour les enseignants, mais 

également les administrateurs du PANA.  

 

5.4.Implications 

À notre avis, cette thèse aura permis de contribuer aux connaissances relatives aux représentations 

enseignantes et aux pratiques pédagogiques associées au développement des compétences 

sociolinguistiques dans le cadre du PANA. Plus précisément, cette recherche aura permis d’avoir 

une meilleure compréhension et connaissance des pratiques pédagogiques qui sont utilisées auprès 

des nouveaux arrivants. D’ailleurs, comme nous l’avons mentionné précédemment, nous n’avons 

pas pu trouver d’études qui s’intéressaient à la fois aux pratiques pédagogiques et aux 

représentations dans un milieu où la langue est minoritaire.  

 

De plus, considérant que l’intégration de ces élèves au programme ordinaire dépend de leur réussite 

au sein du PANA, il nous apparaît essentiel que les pratiques pédagogiques soient adéquates. En 

effet, on s’attend à ce que les pratiques préconisées par les enseignants du PANA s’alignent avec 

les compétences visées, soit les compétences sociolinguistiques dans ce contexte-ci. Cela étant dit, 

en ce qui concerne les représentations, il nous semble important d’assurer une formation continue 
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pour les enseignants et de les appuyer dans leur travail auprès des nouveaux arrivants.  Afin de 

surmonter certains défis rencontrés, il demeure essentiel d’instaurer des formations sur la diversité 

culturelle compte tenu de leur réalité quotidienne (Émond, 2008 ; Gallant  et Denis, 2008). 

D’ailleurs, rappelons que les représentations ont une influence considérable sur les choix 

pédagogiques et donc les apprentissages (Moore, 2002). Ainsi, la mise en place de formations sur 

la compétence interculturelle nous semble donc pertinente. En d’autres mots, il demeure important 

de former les enseignants sur des thèmes plus approfondis et non pas simplement sur le contenu du 

curriculum du PANA ou les pratiques à préconiser. Il nous apparaît tout aussi favorable d’investir 

dans la façon dont ces enseignants perçoivent la diversité culturelle et les échanges entre les 

apprenants de ce programme.  

 

Ensuite, comme le mentionnent les participants de notre recherche, nous avons pu constater que 

peu de ressources pédagogiques sont mises à la disposition des enseignants ou bien ne répondent 

tout simplement pas aux besoins de ceux-ci. Cela étant dit, il pourrait être pertinent pour les conseils 

scolaires de mettre en place des groupes de discussion ou des colloques dans le but de favoriser un 

partage de connaissances entre les enseignants du PANA. Une telle initiative permettrait un 

échange entre des personnes vivant des réalités similaires d’un point de vue didactique. Bien 

évidemment, il serait également utile d’envisager la conception de ressources pédagogiques 

adaptées à la réalité sociolinguistique des apprenants afin d’appuyer le personnel en matière de 

pédagogie, mais également pour favoriser une économie de temps. Plusieurs participants ont 

effectivement mentionné que le manque de temps demeure un défi notable. Dans cette même ligne 

d’idées, une révision des attentes et du contenu du curriculum pourrait permettre d’alléger la 

pression chez les enseignants et possiblement favoriser une intégration plus graduelle. D’ailleurs, 

pour certains de nos participants l’intégration des nouveaux arrivants s’apparente beaucoup à une 

course contre la montre selon leurs dires.  

 

Outre les recommandations ainsi que les avantages qui ressortent de cette recherche, nous sommes 

bien conscients que certaines limites sont présentes. 
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5.5.Limites  

L’une des limites observées concerne l’échantillon. Sur les 72 conseils scolaires de l’Ontario, nous 

avons réussi à recruter des enseignants d’un seul conseil scolaire et seulement 5 enseignants ont 

accepté de participer à cette recherche. Il est évident que la situation pandémique a représenté une 

limite importante lors du recrutement des participants et principalement en ce qui a trait à 

l’approbation des conseils scolaires. D’ailleurs seulement un conseil scolaire sur les deux qui ont 

été contactés a accepté de participer à notre recherche. En revanche, nous avions ciblé deux conseils 

situés dans des milieux avec de forts taux d’immigration et donc au sein desquels nous avions 

davantage de chance de trouver des enseignants du PANA.  

 

Ensuite, nous étions également conscients que le nombre de répondants demeure l’une des limites 

des questionnaires (Blais et Durand, 2003). Dans le but de compenser pour les limites en ce qui 

concerne les réponses aux questions, nous avons choisi d’inclure des entrevues afin de permettre à 

certains participants d’élaborer davantage sur les thèmes de notre recherche. D’ailleurs, selon de 

Saint-André, Montésinos-Gelet et Morin (2010), « il est fréquent que l’enquête par questionnaire 

soit complétée avec une enquête par entretien. » (p. 165) De plus, nous avons choisi d’effectuer les 

entrevues par téléphone notamment en raison de la pandémie et donc de la distanciation sociale, 

mais également puisque cette option représente un avantage en termes d’accessibilité. 

Effectivement, « l’entretien par téléphone présente l’avantage d’être relativement peu coûteux, 

rapide et permet de questionner des personnes qui résident dans des régions éloignées (Blais et 

Durand, 2003). »  

 

5.6.Pistes de recherche 

Notre recherche davantage exploratoire nous a permis de dresser un portrait des représentations 

des enseignants et des pratiques pédagogiques liées à l’apprentissage des compétences 

sociolinguistiques chez les élèves inscrits au PANA. Dans de futures recherches, il serait pertinent 

de s’intéresser à un différent échantillon, notamment des enseignants au sein d’un autre conseil 

scolaire, dans une autre région de l’Ontario et de connaître leur profil sociolinguistique. Cela 

permettrait d’ailleurs de comparer les réalités en plus d’observer les points de convergence et de 

divergence selon chaque milieu. Considérant la taille de notre échantillon, en visant une autre 

population, il serait davantage envisageable d’avoir une vision plus globale des pratiques 
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pédagogiques, des représentations ainsi que de l’avis des enseignants quant au programme.  Aussi, 

en ayant davantage d’information concernant leur profil sociolinguistique, nous pourrions faire des 

liens entre celui-ci, leurs représentations et les pratiques qu’ils préconisent.  

 

De plus, il serait intéressant de faire une évaluation approfondie des pratiques utilisées pour le 

développement des compétences sociolinguistiques. Il serait même pertinent d’observer les 

enseignants en salle de classe et de documenter le processus d’acquisition des compétences 

sociolinguistiques et l’utilisation qu’en font les nouveaux arrivants dans leur milieu d’accueil. 

Considérant la présence accrue de nouveaux arrivants et l’importance du PANA au sein des écoles 

francophones de l’Ontario il est important d’assurer l’efficacité des pratiques. En effet, rappelons 

qu’en Ontario, plusieurs élèves sont à la frontière de deux ou de plusieurs langues et l’école 

francophone demeure dans plusieurs cas le seul lieu où ils pratiquent et utilisent le français (Guérin-

Lajoie, 2018). Comme nous l’avons mentionné à maintes reprises, l’école joue donc un important 

rôle dans l’acquisition de cette langue d’un point de vue linguistique et social. L’utilisation de 

pratiques pédagogiques efficaces s'avère donc essentielle pour le développement, chez l’élève, des 

compétences nécessaires à son cheminement.  
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Conclusion 

Dans cette thèse, nous nous sommes intéressés aux représentations et aux pratiques pédagogiques 

liées à l’apprentissage des compétences sociolinguistiques, une composante auparavant omise dans 

l’enseignement (Reebirk et Lindschouw, 2020). Plus précisément, nous cherchions à :  

1) Décrire l’avis des enseignants sur la PANA quant au rôle du programme, au rôle des 

enseignants et aux défis 

2) Décrire les représentations enseignantes associées à l’interculturel et à l’apprentissage des 

normes sociales, des codes verbaux et des codes non verbaux de la langue de scolarisation.  

3) Décrire les pratiques pédagogiques des enseignants du PANA associées à l’apprentissage 

des normes sociales, des codes verbaux et des codes non verbaux de la langue de 

scolarisation. 

Il nous a semblé important d’explorer le PANA puisque celui-ci a été élaboré il y a plus de 10 ans 

et pourrait nécessiter une révision dans le but de répondre au besoin basé sur la réalité 

d’aujourd’hui. Nous sommes conscients de l’écart qui peut se créer entre la théorie et la pratique. 

Cela étant dit, il demeure essentiel d’explorer ce qui est mis en pratique de façon concrète et de 

s’intéresser à l’opinion des personnes impliquées, c’est-à-dire les enseignants du PANA dans ce 

contexte-ci.  

 

D’ailleurs, la description des représentations enseignantes et des pratiques pédagogiques nous ont 

ainsi permis d’avoir une vision d’ensemble du développement des compétences sociolinguistiques 

chez les nouveaux arrivants du PANA. Il nous a donc été possible d’établir des recommandations 

quant aux enseignants, aux administrateurs et en matière de politiques. En effet, en fonction des 

données recueillies, nous pouvons affirmer qu’il serait pertinent d’envisager la mise en place de 

formations sur la compétence interculturelle afin d’encourager la réflexion quant à diversité. Il 

serait également important de mettre en place des ressources pédagogiques adaptées et de favoriser 

les échanges et le support intellectuel entre les enseignants du PANA. Finalement, considérant la 

charge de travail et le temps requis pour répondre aux exigences du programme, une révision du 

contenu du curriculum ainsi qu’un allègement des attentes pourraient être à considérer.  

 

Somme toute, malgré un échantillon restreint, cette expérience nous a tout de même permis de 

recueillir des données significatives concernant les pratiques pédagogiques et de dresser un portrait 
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des représentations enseignantes au profit d’une meilleure compréhension du développement des 

compétences sociolinguistiques chez les élèves du PANA.   
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Annexe I : Questions d’entrevue 

Inspiré de Bangou et Fleuret (2019), Lamine (2014) et Lachapelle, 2009 

 

 

 

1. Depuis combien de temps enseignez-vous aux élèves PANA ? 

 

2. Quelle est pour vous la mission/le rôle du PANA ?  

 

3. Comment envisagez-vous votre rôle auprès des élèves PANA ? 

 

4. Quels sont vos plus grands défis en tant qu’enseignant pour le PANA ? 

a. Pourquoi est-ce un défi ? 

b. Comment les résolvez-vous ?  

 

 

 

5. Qu’est-ce que cela évoque pour vous « compétence sociolinguistique » ?  

 

6. Qu’est-ce que cela évoque pour vous « norme sociale » ? 

 

7. Qu’est-ce que cela évoque pour vous « code verbal » ? 

 

8. Qu’est-ce que cela évoque pour vous « code non -verbal » ? 

 

9. Sur une échelle de 1 à 5, dites-nous quelle importance vous accordez aux composantes 

suivantes : *« pas important » (1) ou « très important » (5) 

a. Règles de politesse. 

b. Registre de langue 

c. Stratégies de communication (ex : répéter, indiquer une incompréhension, confirmer 

la compréhension d’un message, etc.) 

d. Rapports sociaux 

e. Accents  

f. Lexique propre au contexte scolaire 

g. Timbre sonore  

h. Expressions faciales  

i. Posture 

j. Geste 

 

 

 

10. En tant qu’enseignant(e) du PANA, comment voyez-vous la diversité ethnoculturelle au sein 

de l’école francophone ?  

 

11. Selon vous, quel rôle devrait jouer l’enseignant dans une classe culturellement hétérogène ? 

 

Profil de l’enseignant 

Représentations des compétences sociolinguistiques 

Représentation de l’interculturel 
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12. Avez-vous entendu parler de la compétence interculturelle ? Si oui, comment comprenez-

vous sa définition et l’importance/ou pas de cette dernière dans une classe PANA ? 

 

13. En lien avec l’interculturel, selon vous, que devrait-on faire quand on enseigne en classe 

culturellement hétérogène ? Comment l’enseignant(e) devrait s’y prendre ?  

 

14. Faites-vous, auprès des élèves PANA, des liens entre les cultures francophones et d’autres 

cultures ? 

 

15. De quelle pratique vous sentez-vous le plus proche et expliquez votre choix ? « Je préfère ne 

pas trop faire référence aux expériences vécues en dehors de l’école. » ou « Je suis à l’aise 

pour inciter l’élève à s’appuyer sur les expériences vécues à la maison. » 

 

16. Y a-t-il autre chose que nous n’aurions pas abordé, mais qui vous semble essentiel d’ajouter 

concernant votre vision de l’enseignement au PANA ou votre manière de la mettre en 

pratique ? 
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Annexe II : Questionnaire  

Inspiré de Bangou et Fleuret (2019), Vekeman-Julien (2017) et Larouche (2018) 

 

 

 

1. Quel âge avez-vous ?  

a.  moins de 30 ans  

b.  30 à 39 ans  

c.  40 à 49 ans  

d.  50 à 59 ans  

e.  plus de 59 ans  

 

2. De quel sexe êtes-vous ?  

a.  féminin 

b.  masculin  

c.  transgenre  

d.  Je m’identifie comme étant (veuillez spécifier) 

_______________________________  

 

3. À quels niveaux scolaires enseignez-vous ? ____________________________________  

 

4. Incluant l’année scolaire en cours, combien d’années d’expérience avez-vous dans 

l’enseignement du français aux nouveaux arrivants ?  

a.  moins de 5 ans  

b.  5 à 9 ans  

c.  10 à 14 ans  

d.  15 à 19 ans  

e.  20 à 24 ans  

f.  plus de 24 ans 

 

5. Quelle est votre formation initiale et quelles sont vos qualifications additionnelles ? Cochez 

toutes les réponses pertinentes.  

a.  Formation initiale aux cycles primaire et moyen  

b.  Formation initiale aux cycles moyen et intermédiaire  

c.  Formation initiale en français aux cycles intermédiaire et supérieur  

d.  Qualification de base additionnelle enseignement du français au cycle intermédiaire  

e.  Qualification de base additionnelle enseignement du français au cycle supérieur  

f.  Qualification de base additionnelle enseignement aux cycles primaire et moyen  

g.  Maitrise en éducation 

h.  Autre (précisez) ______________________________  

 

 

 

6. Quelles sont les origines ethniques de vos apprenants en général ? 

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________ 

Profil de l’enseignant 

Profil des apprenants 
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7. Quelle est ou quelles sont les langues d’origine/familiales de vos élèves PANA en général ?  

 

______________________________________________________________________________ 

 

 

 

 

8. Estimez-vous connaitre et comprendre les compétences sociolinguistiques que met en avant le 

PANA  ? 

a.  entièrement 

b.  en bonne partie 

c.  un peu 

d.  pas du tout 

e.  ne s’applique pas 

Expliquez votre réponse. 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

 

9. Estimez-vous mettre en application les compétences sociolinguistiques des élèves du PANA ? 

a.  entièrement 

b.  en bonne partie 

c.  un peu  

d.  pas du tout  

e.  ne s’applique pas  

Expliquez votre réponse. 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

 

 

 

 

10. Quelles sont les stratégies en général que vous préconisez/utilisez auprès des élèves du PANA ? 

a.  Fournir des appuis visuels 

b.  Encourager l’élève à puiser dans son vécu et dans son/ses autres langues 

Connaissance des compétences sociolinguistiques 

 

Pratiques pédagogiques (compétences sociolinguistiques) 
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c.  Appuyer sa rétroaction tout en sécurisant l’élève 

d.  Favoriser la collaboration et le travail d’équipe 

e.  Enseigner par le jeu et les activités ludiques 

f.  Enrichir le vocabulaire 

g.  Offrir des occasions de lecture.  

h.  Autres : ___________________________________________________________ 

 

11. Est-ce que vous enseignez les normes sociales (règles de politesse, registre de langue, stratégies 

de communication et rapports sociaux) aux élèves du PANA ? 

a. Règles de politesse 

i.  Jamais 

ii.  Rarement 

iii.  Parfois 

iv.  Souvent  

v.  Toujours 

b. Registre de langue  

i.  Jamais 

ii.  Rarement 

iii.  Parfois 

iv.  Souvent  

v.  Toujours 

c. Stratégies de communication 

i.  Jamais 

ii.  Rarement 

iii.  Parfois 

iv.  Souvent  

v.  Toujours 

d. Rapports sociaux 

i.  Jamais 

ii.  Rarement 

iii.  Parfois 

iv.  Souvent  

v.  Toujours 

 

12. Comment et pourquoi prenez-vous en compte les normes sociales énumérées à la question 11 

dans vos pratiques pédagogiques ? 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

 

13. Est-ce que vous enseignez les codes verbaux (accents, lexique propre au contexte scolaire et 

timbre sonore) aux élèves du PANA ? 
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a. Accents 

i.  Jamais 

ii.  Rarement 

iii.  Parfois 

iv.  Souvent  

v.  Toujours 

b. Lexique propre au contexte scolaire 

i.  Jamais 

ii.  Rarement 

iii.  Parfois 

iv.  Souvent  

v.  Toujours 

c. Timbre sonore 

i.  Jamais 

ii.  Rarement 

iii.  Parfois 

iv.  Souvent  

v.  Toujours 

 

14. Comment et pourquoi prenez-vous en compte les codes verbaux énumérés à la question 15 dans 

vos pratiques pédagogiques ? 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

15. Est-ce que vous enseignez les codes non-verbaux (expressions faciales, posture et geste) aux 

élèves du PANA ? 

a. Expressions faciales 

i.  Jamais 

ii.  Rarement 

iii.  Parfois 

iv.  Souvent  

v.  Toujours 

b. Posture  

i.  Jamais 

ii.  Rarement 

iii.  Parfois 

iv.  Souvent  

v.  Toujours 

c. Gestes 

i.  Jamais 

ii.  Rarement 

iii.  Parfois 
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iv.  Souvent  

v.  Toujours 

 

16. Comment et pourquoi prenez-vous en compte les codes non-verbaux énumérés à la question 17 

dans vos pratiques pédagogiques ? 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

 

17. Sur quoi vous basez-vous, en termes de critères, pour évaluer les compétences 

sociolinguistiques de vos élèves ?  

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________________ 
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Annexe III : Lettre de recrutement — questionnaire  

Ottawa  

Le XXXX 2019 

 

 

 

 

Object: Lettre d’invitation à l’intention des enseignants du PANA. 

 

Nom des chercheurs : Bianca Jeanveaux et Francis Bangou (Université d’Ottawa, 

Faculté d’éducation) 

  

Nous vous écrivons afin de solliciter votre participation au projet de recherche intitulé 

Portrait des pratiques pédagogiques et des représentations des enseignants du 

programme d’appui aux nouveaux arrivants (PANA) liées à l’apprentissage des 

compétences sociolinguistiques de la langue de scolarisation. Cette étude vise à 

dresser un portrait des pratiques pédagogiques et des représentations des enseignants 

du Programme d’appui aux nouveaux arrivants (PANA) liés à l’apprentissage des 

compétences sociolinguistiques de la langue de scolarisation. 

 

Votre participation consistera essentiellement à :   

 

1. répondre à un questionnaire électronique en format Google Forms qui vous sera envoyé 

par courriel. Répondre au questionnaire ne devrait pas prendre plus de 20 minutes de votre 

temps. 

 

Votre participation à cette recherche aura pour effet de documenter les pratiques 

pédagogiques et les représentations ayant trait à l’apprentissage des compétences 

sociolinguistiques chez les nouveaux arrivants inscrits au Programme d’appui aux 

nouveaux arrivants (PANA).  

 

L’information que vous partagerez avec les chercheurs restera strictement 

confidentielle. Le contenu ne sera utilisé que pour documenter les pratiques 

pédagogiques et les représentations et selon le respect de la confidentialité́, les noms 

des écoles, des conseils scolaires, et des participants seront remplacés par des 

pseudonymes lors de la diffusion des résultats 

 

Les données recueillies seront enregistrées dans un ordinateur verrouillé à l’aide d’un 

mot de passe et au fur et à mesure que les données seront enregistrées dans l’ordinateur 

elles seront classées dans un dossier protégé́, et enregistrées sous le code 
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correspondant au participant. Aucun nom n’apparaitra dans le titre des documents. Le 

document comprenant la légende des codes sera lui-même protégé́ à l’aide d’un mot 

de passe. Les données seront conservées pendant cinq ans et les chercheurs seront les 

seuls à y avoir accès. Après ce délai elles seront toutes effacées ou déchiquetées. 

 

Votre participation à la recherche est volontaire et vous êtes libre de vous retirer en 

tout temps, et/ou de refuser de répondre à certaines questions, sans subir de 

conséquences négatives. Si vous choisissez de vous retirer de l’étude, les données 

recueillies jusqu’à ce moment seront conservées de façon sécuritaire sur un ordinateur 

protégé́ par un mot de passe. Au moment de votre retrait, elles seront toutes effacées 

ou déchiquetées. 

 

Si vous êtes intéressé(e)s à participer à cette étude, veuillez remplir le formulaire 

intitulé Formulaire de consentement qui accompagne la présente lettre et le retourner 

par courriel à l’adresse suivant : XXXXX. N’hésitez pas à communiquer avec nous 

pour toute question au sujet de l’étude. Nous serons heureux d’y répondre. 

 

Pour tout renseignement sur les aspects éthiques de cette recherche, je peux m’adresser 

au Responsable de l’éthique en recherche, Université d’Ottawa, Pavillon Tabaret, 550, 

rue Cumberland, pièce 154, (613) 562-5387 ou ethics@uottawa.ca. 

 

Je vous prie d’agréer, Madame, Monsieur, nos sincères salutations. 

 

Signature du chercheur :                                                          Date :                           

               

Signature du chercheur :                                                          Date :                                 

 

 

 

                   

Bianca Jeanveaux  

Étudiante à la maîtrise 

Faculté d’éducation 

Université d’Ottawa 

Tel. XXX-XXX-XXX 

Adresse courriel : XXXXXX 

Francis Bangou 

Professeur agrégé 

Faculté d’éducation  

Université d’Ottawa 

Tel. XXX-XXX-XXX poste X 

Adresse courriel : XXXXXX 
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Annexe IV : Lettre de recrutement — entrevue 

Ottawa  

Le XXXX 2019 

 

 

 

Object: Lettre d’invitation à l’intention des enseignants du PANA. 

 

Nom des chercheurs : Bianca Jeanveaux et Francis Bangou (Université d’Ottawa, 

Faculté d’éducation) 

  

Nous vous écrivons afin de solliciter votre participation au projet de recherche intitulé 

Portrait des pratiques pédagogiques et des représentations des enseignants du 

programme d’appui aux nouveaux arrivants (PANA) liées à l’apprentissage des 

compétences sociolinguistiques de la langue de scolarisation. Cette étude vise à dresser 

un portrait des pratiques pédagogiques et des représentations des enseignants du 

Programme d’appui aux nouveaux arrivants (PANA) liés à l’apprentissage des 

compétences sociolinguistiques de la langue de scolarisation. 

 

Votre participation consistera essentiellement à :   

 

1. prendre part à une entrevue semi-dirigée enregistrée d’environ 20 minutes par téléphone à 

l’endroit qui vous conviendra et au moment que vous jugez opportun. Cette entrevue sera 

enregistrée sur l’ordinateur du chercheur et ensuite transcrite.   

 

Votre participation à cette recherche aura pour effet de documenter les pratiques 

pédagogiques et les représentations ayant trait à l’apprentissage des compétences 

sociolinguistiques chez les nouveaux arrivants inscrits au Programme d’appui aux 

nouveaux arrivants (PANA).  

 

L’information que vous partagerez avec les chercheurs restera strictement 

confidentielle. Le contenu ne sera utilisé que pour documenter les pratiques 

pédagogiques et les représentations et selon le respect de la confidentialité́, les noms des 

écoles, des conseils scolaires, et des participants seront remplacés par des pseudonymes 

lors de la diffusion des résultats. 

 

Les données recueillies seront enregistrées dans un ordinateur verrouillé à l’aide d’un 

mot de passe et au fur et à mesure que les données seront enregistrées dans l’ordinateur 

elles seront classées dans un dossier protégé́, et enregistrées sous le code correspondant 

au participant. Aucun nom n’apparaitra dans le titre des documents. Le document 
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comprenant la légende des codes sera lui-même protégé́ à l’aide d’un mot de passe. Les 

données seront conservées pendant cinq ans et les chercheurs seront les seuls à y avoir 

accès. Après ce délai elles seront toutes effacées ou déchiquetées. 

 

Votre participation à la recherche est volontaire et vous êtes libre de vous retirer en tout 

temps, et/ou de refuser de répondre à certaines questions, sans subir de conséquences 

négatives. Si vous choisissez de vous retirer de l’étude, les données recueillies jusqu’à 

ce moment seront conservées de façon sécuritaire sur un ordinateur protégé́ par un mot 

de passe. Au moment de votre retrait, elles seront toutes effacées ou déchiquetées. 

 

Si vous êtes intéressé(e)s à participer à cette étude, veuillez remplir le formulaire intitulé 

Formulaire de consentement qui accompagne la présente lettre et le retourner par 

courriel à l’adresse suivant : XXXXX. N’hésitez pas à communiquer avec nous pour 

toute question au sujet de l’étude. Nous serons heureux d’y répondre. 

 

Pour tout renseignement sur les aspects éthiques de cette recherche, je peux m’adresser 

au Responsable de l’éthique en recherche, Université d’Ottawa, Pavillon Tabaret, 550, 

rue Cumberland, pièce 154, (613) 562-5387 ou ethics@uottawa.ca. 

 

Je vous prie d’agréer, Madame, Monsieur, nos sincères salutations. 

 

Signature du chercheur :                                                  Date : 

 

 

Signature du chercheur :                                                  Date : 

 

 

 

 

Bianca Jeanveaux  

Étudiante à la maîtrise 

Faculté d’éducation 

Université d’Ottawa 

Tel. XXX-XXX-XXX 

Adresse courriel : XXXXXX 

Francis Bangou 

Professeur agrégé 

Faculté d’éducation  

Université d’Ottawa 

Tel. XXX-XXX-XXX poste X 

Adresse courriel : XXXXXX 
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Annexe V : Formulaire de consentement — questionnaire 

 

Ottawa, le XXXXXXX 2020 

 

 

 

 

Objet : Formulaire de consentement — questionnaire  

 

 

Titre du projet : Portrait des pratiques pédagogiques et des représentations des 

enseignants du programme d’appui aux nouveaux arrivants (PANA) liées à 

l’apprentissage des compétences sociolinguistiques de la langue de scolarisation. 

 

Nom des chercheurs : Bianca Jeanveaux (chercheure principale) et Francis Bangou 

(directeur de thèse) — Université d’Ottawa, Faculté d’éducation 

 

Invitation à participer : Je suis invité(e) à participer au projet de thèse de maîtrise 

nommée ci haut qui est menée par Bianca Jeanveaux, chercheure principale sous la 

direction du professeur Francis Bangou. 

 

But de l’étude : Le but de l’étude est de dresser un portrait des pratiques pédagogiques 

et des représentations des enseignants du Programme d’appui aux nouveaux arrivants 

(PANA) liés à l’apprentissage des compétences sociolinguistiques de la langue de 

scolarisation. 

 

Participation : Ma participation consistera essentiellement répondre à un 

questionnaire électronique en format Google Forms qui me sera envoyé par courriel. 

Répondre au questionnaire ne devrait pas prendre plus de 20 minutes. 

 

Bienfaits : Ma participation à cette recherche aura pour effet de documenter les 

pratiques pédagogiques et les représentations ayant trait à l’apprentissage des 

compétences sociolinguistiques chez les nouveaux arrivants inscrits au Programme 

d’appui aux nouveaux arrivants (PANA).  

 

Confidentialité et anonymat : J’ai l’assurance du chercheur que l’information que je 

partagerai avec elle/lui restera strictement confidentielle. Je m’attends à ce que le 

contenu ne soit utilisé́ que pour documenter les pratiques pédagogiques et les 

représentations et selon le respect de la confidentialité́, que les noms des écoles, des 
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conseils scolaires, et des participants soient remplacés par des pseudonymes lors de la 

diffusion des résultats 

 

Afin de minimiser les risques d’atteinte à ma sécurité et pour assurer ma 

confidentialité les chercheurs me recommandent d’utiliser des mesures de sécurité 

standard, telles que mettre fin à la session, fermer mon navigateur Internet et 

verrouiller mon écran ou appareil lorsque je ne les utilise plus/lorsque j’ai terminé 

l’étude 

 

L’anonymat est garanti de la façon suivante : au fur et à mesure que les données 

seront enregistrées dans l’ordinateur (lui-même verrouillé à l’aide d’un mot de passe), 

elles seront classées dans un dossier protégé́, et enregistrées sous le code 

correspondant au participant. Aucun nom n’apparaitra dans le titre des documents. 

 

Conservation des données : Les données recueillies (questionnaires et 

enregistrements audio des entrevues) seront conservées de façon sécuritaire sur un 

ordinateur protégé́ par un mot de passe. Les données seront conservées pendant cinq 

ans et les chercheurs seront les seuls à y avoir accès. Après ce délai elles seront toutes 

effacées ou déchiquetées. 

 

Participation volontaire : Ma participation à la recherche est volontaire et je suis 

libre de me retirer en tout temps, et/ou refuser de répondre à certaines questions, sans 

subir de conséquences négatives. Si je choisis de me retirer de l’étude, les données 

recueillies jusqu’à ce moment seront conservées de façon sécuritaire sur un ordinateur 

protégé́ par un mot de passe. Je comprends cependant que puisque mon nom ne sera 

pas recueilli dans le questionnaire pour des raisons d’anonymat, les chercheurs ne 

seront pas en mesure de retirer mes données en cas de retrait de l’étude après avoir 

soumis le questionnaire.  

 

Acceptation : Je, _________________________________________, accepte de 

participer à cette recherche menée par l’étudiante Bianca Jeanveaux de la Faculté 

d’éducation de l’Université d’Ottawa, laquelle recherche est supervisée par le 

professeur Francis Bangou. 

    

Pour tout renseignement additionnel concernant cette étude, je peux communiquer 

avec le chercheur ou son superviseur.  

 

Pour tout renseignement sur les aspects éthiques de cette recherche, je peux m’adresser 

au Responsable de l’éthique en recherche, Université d’Ottawa, Pavillon Tabaret, 550, 

rue Cumberland, pièce 154, (613) 562-5387 ou ethics@uottawa.ca. 
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Il y a deux copies du formulaire de consentement, dont une copie que je peux garder.  

 

Signature du participant :                                                         Date :   

 

 

Signature des chercheurs :                                                         Date :  

 

 

 

Bianca Jeanveaux  

Étudiante à la maîtrise 

Faculté d’éducation 

Université d’Ottawa 

Tel. XXX-XXX-XXX 

Adresse courriel : XXXXXX 

Francis Bangou 

Professeur agrégé 

Faculté d’éducation  

Université d’Ottawa 

Tel. XXX-XXX-XXX poste X 

Adresse courriel : XXXXXX 
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Annexe VI : Formulaire de consentement — entrevue  

 

Ottawa, le XXXXXXX 2020 

 

 

 

Objet : Formulaire de consentement — entrevue 

 

Titre du projet :   Portrait des pratiques pédagogiques et des représentations 

des enseignants du programme d’appui aux nouveaux arrivants (PANA) liées à 

l’apprentissage des compétences sociolinguistiques de la langue de scolarisation. 

 

Nom des chercheurs17 : Bianca Jeanveaux (chercheure principale) et Francis Bangou 

(directeur de thèse) — Université d’Ottawa, Faculté d’éducation.  

 

Invitation à participer : Je suis invité(e) à participer au projet de thèse de maîtrise 

nommée ci haut qui est menée par Bianca Jeanveaux, chercheure principale sous la 

direction du professeur Francis Bangou. 

 

But de l’étude : Le but de l’étude est de dresser un portrait des pratiques pédagogiques 

et des représentations des enseignants du Programme d’appui aux nouveaux arrivants 

(PANA) liés à l’apprentissage des compétences sociolinguistiques de la langue de 

scolarisation. 

 

Participation : Ma participation consistera essentiellement à prendre part à une 

entrevue semi-dirigée par téléphone d’environ 20 minutes à l’endroit qui me conviendra 

et au moment que je juge opportun. Cette entrevue sera enregistrée sur l’ordinateur du 

chercheur et ensuite transcrite.   

 

Bienfaits : Ma participation à cette recherche aura pour effet de documenter les 

pratiques pédagogiques et les représentations ayant trait à l’apprentissage des 

compétences sociolinguistiques chez les nouveaux arrivants inscrits au Programme 

d’appui aux nouveaux arrivants (PANA).  

 

Confidentialité et anonymat : J’ai l’assurance du chercheur que l’information que je 

partagerai avec elle/lui restera strictement confidentielle. Je m’attends à ce que le 

 

17 Le masculin est utilisé dans le seul but d’alléger le texte  
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contenu ne soit utilisé́ que pour documenter les pratiques pédagogiques et les 

représentations et selon le respect de la confidentialité́, que les noms des écoles, des 

conseils scolaires, et des participants soient remplacés par des pseudonymes lors de la 

diffusion des résultats 

 

L’anonymat est garanti de la façon suivante : au fur et à mesure que les données du 

questionnaire seront enregistrées dans l’ordinateur (lui-même verrouillé à l’aide d’un 

mot de passe), elles seront classées dans un dossier protégé́, et enregistrées sous le code 

correspondant au participant. Aucun nom n’apparaitra dans le titre des documents. Des 

pseudonymes seront utilisés pour protéger la confidentialité des participants.  

 

Conservation des données : Les données recueillies (enregistrement audio de 

l’entrevue) seront conservées de façon sécuritaire sur un ordinateur protégé́ par un mot 

de passe. Les données seront conservées pendant cinq ans et les chercheurs seront les 

seuls à y avoir accès. Après ce délai elles seront toutes effacées ou déchiquetées. 

 

Participation volontaire : Ma participation à la recherche est volontaire et je suis libre 

de me retirer en tout temps, et/ou refuser de répondre à certaines questions, sans subir 

de conséquences négatives. Si je choisis de me retirer de l’étude, les données me 

concernant recueillies jusqu’à ce moment seront détruites.  

 

Acceptation : Je, _________________________________________, accepte de 

participer à cette recherche menée par l’étudiante Bianca Jeanveaux de la Faculté 

d’éducation de l’Université d’Ottawa, laquelle recherche est supervisée par le 

professeur Francis Bangou. 

  

Pour tout renseignement additionnel concernant cette étude, je peux communiquer avec 

le chercheur ou son superviseur.  

 

Pour tout renseignement sur les aspects éthiques de cette recherche, je peux m’adresser 

au Responsable de l’éthique en recherche, Université d’Ottawa, Pavillon Tabaret, 550, 

rue Cumberland, pièce 154, (613) 562-5387 ou ethics@uottawa.ca. 

 

Il y a deux copies du formulaire de consentement, dont une copie que je peux garder.  

 

Signature du participant :                                                    Date :   

 

Signature des chercheurs :                                                  Date : 

 

 

 

mailto:ethics@uottawa.ca
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Bianca Jeanveaux  

Étudiante à la maîtrise 

Faculté d’éducation 

Université d’Ottawa 

Tel. XXX-XXX-XXX 

Adresse courriel : XXXXXX 

Francis Bangou 

Professeur agrégé 

Faculté d’éducation  

Université d’Ottawa 

Tel. XXX-XXX-XXX poste X 

Adresse courriel : XXXXXX 
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