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Resume 

Cette etude vise a explorer I'influence de la langue premiere (LI) sur la performance en 

lecture en francais chez des apprenants trilingues de langue minoritaire (LM) en immersion 

francaise precoce vers la fin de leurs etudes secondaires. Des donnees ont ete obtenues a 

partir d'un questionnaire portant sur les antecedents linguistiques des participants et d'un 

test de competence en lecture. L'6tude a permis de constater que dans les niveaux avances 

de 1'acquisition, I'influence de la LI sur la troisieme langue ne se limite pas aux habiletes de 

litteratie. Des facteurs tels que I'identite linguistique, le statut de la LM et ('utilisation 

familial de la LI peuvent jouer un role important au moment du transfer! des connaissances 

linguistiques. Cette etude contribue a une meilleure comprehension du phenomene du 

trilinguisme dans les programmes canadiens d'immersion francaise et du domaine du 

transfert translinguistique en milieu minoritaire. 
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Introduction 

Les premiers programmes d'immersion francaise ont vu le jour au Quebec dans les 

annees 1960 et ils avaient pour but d'ameliorer I'apprentissage du francais langue seconde 

(FLS) tout en garantissant I'apprentissage des matieres scolaires et de I'anglais, la langue 

premiere (LI) des eleves. Dans les programmes d'immersion francaise maintenant 

repandus a travers le Canada, cet objectif est toujours en vigueur et I'apprentissage du 

francais continue de se faire par I'etude de la langue elle-meme mais aussi par son 

utilisation comme langue d'enseignement dans les autres matieres telles que, par exemple, 

les mathematiques, I'histoire ou les sciences. Lorsque les eleves terminent leur programme 

d'immersion francaise a la fin du secondaire, ils peuvent etre, dans la majorite des cas, 

considered comme 6tant fonctionnellement bilingues (Bajard, 2004; Swain et Lapkin, 1981; 

Lambert, 1978). 

Dans un premier temps la clientele cible des programmes d'immersion francaise 

etait majoritairement anglophone (Genesee, 1983) et le francais etait leur langue seconde 

(L2). Plus recemment, par contre, avec le nombre croissant d'enfants d'immigrants inscrits 

dans ces programmes, les chercheurs ont ressenti la necessite d'etudier davantage le 

processus d'apprentissage et la competence langagiere de ces eleves pour qui le francais 

est une troisieme langue (L3) (Bild, 1987; Bild et Swain, 1989; Dagenais et Berron, 2001). La 

presente etude adhere a cet interet grandissant de mieux comprendre les populations 

d'eleves trilingues en milieu canadien. Elle porte sur les eleves de langue minoritaire (LM) 

dont la LI n'est pas une langue officielle au Canada (francais ou anglais) et qui, par 

consequent, ne jouit pas du meme statut dans la societe. 

Dans le cas des eleves anglophones qui apprenaient le FLS dans les programmes 

d'immersion francaise, les concepts de transfert et d'interdependance de connaissances et 

des habiletes linguistiques en LI et L2 (Cummins, 1994) ont contribue a expliquer le haut 

niveau de performance des eleves dans les matieres scolaires enseignees en francais et leur 

rattrapage rapide de I'anglais, en reponse au retard cause par le fait que I'enseignement de 
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I'anglais est limite au debut du programme d'immersion (Genesee, 1983). Jusqu'a 

maintenant des etudes effectuees aupres d'eleves de LM de niveau elementaire montrent 

que la LI , definie ici comme etant ia/les langue(s) familiale(s) couramment utilisee(s) avant 

I'entree dans le systeme scolaire, a une influence tres importante dans ('acquisition de 

langues additionnelles chez les apprenants. La competence langagiere en LI et 

particulierement, la presence des habiletes de litteratie en lecture et ecriture, semblerait 

garantir et faciliter ('acquisition des L2 et 13 (Guardado, 2006; Hurd, 1993; Swain et Lapkin, 

1991, Swain et coll., 1990; Cummins et Danesi, 1990; Bild et Swain, 1989). Par contre, 

I'absence ou la perte graduelle de cette litteratie semblerait engendrer la perte de 

connaissances et de strategies qui sont utiles a I'apprentissage de langues additionnelles et 

elle pourrait limiter les chances de transfert translinguistique qui pourraient combler les 

lacunes dans le systeme linguistique de I'individu (Herdina et Jessner, 2002; Cenoz, 

Hufeisen et Jessner, 2001). Par consequent, il est pertinent de se demander ce qui arrive a 

la competence langagiere des eleves de LM qui ont ete inscrits dans les programmes 

d'immersion francaise pr£coce, c'est-a-dire des la maternelle ou la premiere annee. Ces 

derniers n'ont pas toujours eu I'occasion d'etablir une competence langagiere ou des 

habiletes de litteratie dans leur LI et ont du apprendre les deux langues officielles a I'ecole 

presque simultanement. 

Malgre le nombre croissant d'eleves de LM inscrits dans les programmes 

d'immersion francaise precoce, peu de recherche porte de maniere specifique sur leur 

competence langagiere dans leur L3, le francais, a la fin du secondaire lorsqu'ils terminent 

leur programme d'immersion francaise. De plus, on ne sait pas jusqu'a quel point le 

programme d'immersion francaise reussit a leur fournir un degre de litteratie qui leur 

permet de faire face aux demandes des etudes postsecondaires et au marche du travail 

dans la L3. La presente etude a pour but d'explorer I'influence de la LI chez les eleves de 

LM sur la performance en lecture en francais L3 dans les niveaux avances du programme 

d'immersion francaise. 

II est important de noter que I'influence de la LI ne se limite pas aux facteurs 

purement linguistiques; elle peut aussi toucher les facteurs affectifs. D'ailleurs des le d£but 
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des recherches portant sur I'enseignement immersif, des questions sur I'identite socio-

culturelle, le sentiment d'appartenance et la conservation de la LI des apprenants en 

immersion ont tres vite emerge. Les etudes ont montre que malgre I'enorme 

investissement en francais, les eleves anglophones reussissaient a maintenir leur identite et 

leur LI mais aussi a developper une attitude positive envers la culture et les locuteurs 

francophones (Calve, 1991; Wesche, 1988). Ces recherches ont contribu6 aux notions de 

bilinguisme additif, de conservation de la LI en contexte majoritaire et de bilinguisme 

soustractif, ou I'apprentissage de la langue seconde (L2) engendre la perte de la LI dans un 

contexte minoritaire (Lambert, 1978). Cette etude permettra d'explorer ces memes notions 

avec des eleves trilingues de LM vers la fin du programme d'immersion francaise. 

Dans le but de comprendre ce contexte, un survol des programmes d'immersion 

francaise au Canada et des ecrits qui portent sur les eleves trilingues inscrits a ces 

programmes seront traites dans le chapitre 1. De plus, le chapitre conduira a la question de 

recherche et a sa pertinence pour le domaine de I'education. Le cadre theorique sera 

ensuite presente dans le chapitre 2 afin de definir les concepts des de cette recherche. Au 

chapitre 3, les demarches methodologiques utilisees dans le cadre de cette etude seront 

enoncees. De facon precise, plus de details seront fournis sur les participants, les 

instruments de recherche et la procedure. Le chapitre 4 portera ensuite sur la presentation 

et I'analyse des resultats. Finalement le chapitre 5 presentera une discussion des resultats 

de cette recherche. 
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Chapitre 1 
Recension des ecrits 

Dans le but de mieux comprendre I'experience d'apprentissage vecue par les eleves 

trilingues de LM qui apprennent te francais L3 dans les programmes Canadians d'immersion 

francaise at la pertinence de cette etude pour le domaine du trilinguisme, cette recension 

des ecrits est strueturee selem les themes suivants: les programmes d'immersion francaise 

au Canada, les eleves de LM Inscrits dans ces programmes, les eleves de LM dans les 

programmes d'immerstori franchise et flmportance du rdle des parents, Ctnfluerice de la 

litteratie dans la LI sur I'acquisition des L2 et L3 et ('influence translinguistique chez les 

trilingues et son impact sur la competence m francais comme L3. Ce survol thimatique 

permettra de connaftre de plus $r&$ les objectifs vises par les programmes d'immersion 

francaise canadiens ainsi que les besotns Urtguistiques et affectlfs des $lev«$ trilingues de 

LM. 

Les programmes d'immersion francaise au Canada 

Selon ('association nationale Canadian Parents for French (2006}, if y avart 300 574 

etudiants inscrits dans des programmes d'immersiort francaise au Canada en. 2003-2004. 

Les chiffres des annees precedentes indiquent que le nombre descriptions continue 

d'augmenter a ehaque ann&e, La eroissance de popularity du programme est due en grande 

partie a ses objectifs d'offrir a tous les #tudlants recession d'etre, vers la fin des etudes 

secondares, un locuteur bitingue teitctloimel qui peut intefa&r* etudtef ©« travallter avec 

confiance dans m entourage francophone, « a condition d'avoir la volonte de continuer a 

se perfectionner en francais »(ftajard, 2004, p.S>). 

Au Canada, II existe ttois principaux modeles d'immersion francaise. Le modele le 

plus populaire est I'immtrston precoee #t il est oftet dans toutes Its provinces et 

terriiosres canadiens, a I'exception du Nunavut {Canadian Parents for French, 2006). II 

commence en materneUe ou en premiere annee et se poursuit jusqu'en 12e annee. Le 

modele repose sur ies prtnelpts que I'apprentissage est feeattcoup plus etfficace &%i y a urte 
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immersion totale dans la L2 dans les premieres annees et que les habiletes de litteratie, soit 

des habiletes de lecture et d'ecriture, acquises en francais seront eVentueHement 

transferees a I'anglais (Carey, 1991). Pour ces raisons, I'enseignement formel en anglais est 

repousse de trois ou quatre ans en immersion precoce. Ce modele semblerait expliquer le 

retard observe chez certains eleves anglophones dans leur apprentissage de leur LI, 

I'anglais, mate aussi de leur rattrapage rapid© dans les premieres annees du programme 

{Calve, 1991; Swain, 1981). Un deuxieme modele est I'immersion moyenne. Dans ce cas-ci, 

les eleves commencent I'apprentissage immersif en 4e ou 5e annee, alors qu'ils ont deja 

acquis une litteratie en anglais, et se termine a la fin du secondare. Finalement, 

I'immersion tardive debute en 6e ou 7* annee et se termine aussi a la fin du secondare. 

Comme dans les deux modeles precedents, les eleves anglophones inscrits en immersion 

tardive ont deja etabli une base de Mttiratie dans leur 11 avant {'acquisition de leur 

deuxieme systeme iinguistique. 

L'immersion fran§a»se se distingue des programmes de F15* eomme le francais de 

base, en ce que les apprenants soot exposes a une « dose massive » de 12. Le curriculum du 

programme d'immersteft fr#«esist est te mtme que pour te programme rigulter en anglais 

avec la seule difference que i t frartpis est utilise pour enseigner les matieres, comme 

I'histoire, la geographic Its rnathewatiquei et Its arts dramatiqttes (Saker, 1995). Puisque 

Tobjectlf principal des programmes d'immersJon est de rendre les eleves suffisamment 

competents pour communiquer dans w rrtiHeM francophone, les programmes d'imwitrsion 

francais© empteient generate merit un enseignement de type communieatif dans la salle de 

classe (Germain et seguln, 199$). Les actlvttls autherrtiqties commwrilcatlves sortt visees, 

telles que foumlr une information manqtiante o« suggerer des solutions k un probleme. La 

communication flurde, naturelle, spontanee et les fonctions langagieres, telles que donner 

un conseil ou demander des explications, sont mists en valeur plutdt que la forme et la 

precision linguistlqut dans te Ut (Germain, Netten et Siguln, 2004; iafcer, 1995). Selort 

Germain (1991) et Germain et Seguiii ( I f $S), puisque les aspects proprement linguistiques 

occupent une deuxilme place, I'absenee d'lnstructten grammatlcale explidte et de 

correction grammatical© pourraient faciliter la fossilisation de formes langagieres 
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incorrectes meme apres plusieurs annees d'etudes dans le programme d'immersion. 

D'ailieurs, ce genre de methodologie ne semblerait pas facititer le developpement de ta 

conscience metalinguistique qui s'acquiert par un enseignement formel et explicite des 

formes et regies langagieres (Thomas, 1988). Cummins (1995) resume de cette manure les 

habiletes langagieres des eieves d'immersion : 

« Students' expressive skills in French (both oral and written) are 
very for from native^speoker norms, although the gap is much less 
with respect to receptive skills (reading and listening). Differences 
are much greater in grammatical proficiency than in discourse or 
sociolinguistic proficiency. These grammatical difficulties reflect the 
influence of English (usually students' LI), and appear extremely 
resistant to eradication through format instruction »(p. 161). 

31 n'est done pas surprenant d'observer chez des diplomes d'immersion franchise des 

resultats tels que rapportes par Vtgnola et Wesche (1991) qui ont id#ntifi# de noinfareux 

prohiemes grammaticaux, de conjugaisons de verbes, d'acoords et de propositions dans des 

compositions ecrites dans la 12 des Sieves. D'ailieurs, une des recommendations de 

Canadian Parents for French (2005) pour mieux preparer les iieves d'immersion francaise 

aux etudes poststeondatres est «• d'offrir plus d'aide et ete pratique m ridaettori frsnsaise 

[pour qu'llsj aient davantage confiance en teurs capacity »(p,39). Cette suggestion devrait 

egalement s'appiiquer aux Sieves trilingues de LM. 

Les ilfeves de laagae mlsioi i ta lre dans les programmes d' immersion francaise 

Setori Statistiques Canada (2007), un Canadten sur cinq est allophone, e'est-a-dire 

qu'il a une LI qui n'est r»» I'anglais n\ le frartcais et qui est par consequent, «w&ide>ee- won 

officielfe au Canada, Le recansement en 2001 a indiqu# que la population allophone d'age 

scolaire representait 16% d# la population scolaire canadlenn© (Stattstktues Canada, 2001). 

Ces chiffres r i su ta t t de i'immigration au Canada et ont pour consequence d'entrafner une 

baisse de la proportion des groupes de tongues oUcieltes (Ststistiqiies Canada, 2007). 

Puisqu'en g£ngrai, fa population immigrants a tendance a augmenter quatre fois plus vite 

que la population n#e au Canada, on peut s'attendre I une plus grand© presence d'ilfeves 

de LM dans le systdme scolaire canadien dans les armies a venir (Ottawa Citizen, 5 



4 

decembre, 2007). Par consequent, puisque les programmes d'immersion franchise sont 

ouverts a toutes les populations d'eleves (Bajard, 2004), ce qui inclut ceux qui possedent 

une LI autre que I'anglais et le francais, on devrait £galement connaftre dans les prochaines 

annees, un taux plus elev«i de cette populations dans ce programme. Pour {'instant, le 

Conseil canadien sur f'apprentissage (2007) juge que les taux de participation chez les 

eleves immigrants ou de IM dans le programme d'immerston francais^ est faibie et qu'it 

« faudrait leur ©ffrir la possibiliti de participer I des programmes d'immersion en francais 

et leur procurer un appui sufftsant» (p. 11). On tire de cette volenti le besotn 

d'approfondir nos connaissances au sujtt des Aleves de parents immigrants et de leurs 

besoins d'apprentissage. 

Les Merits referent a ces Aleves de parents immigrants comme « eleves de langue 

patrimoniale » ou « de langue minorttaire » (Hurd, 1993; Swain at tapfcin, 1991). Plus 

exactement, Each (2003) et Hoffmann {1939) expliquent que ces ileves deviennent des 

trilingues parce qu'ils grandisstnt dans une ee*mmunaut# bilingut #t qu'lls on* comme 

langue famiJiate «ne langue qui est diffirente de celles de la c#mmunaut#, II faut toutefois 

tenir compte que dans certains cas, la langue familiale est compose© de deux langues 

differentes, ce qui est souvent !e rlsultat des originas lingu!$tiq«ement diverses des parents 

(Skutnabb-Kangas, 1988). En mime temps, It Conseil canadien sur Papprentlssage (2007) 

declare que « pour bon nombre d'elives immigrants, le muftilinguisme va de soi» (p. 11). 

En effet, tres souvtnt pour ces 6teves de tM, I'anglais est tew U et I t francais, leur L3. 

Maiheureusement, certains enseignants d'immersion francaise oublient que les 

eleves de LM sont des apprenants qui doivent gerer trots langues duns des situations 

particulieres et avec des besoins sp6cifiques et non des apprenants de L2 (Dagenais et Day, 

1998). Par exemple, dans certains cas, comme ctlul de Victor, m gar^ort d'ortgine 

cantonaise qui a #t# le sujet d'une itude de cas (Taylor, 1992), its Aleves de LM sont 

integres darts te system* seolaire dans une sorte de double immersion. Its se voient dans le 

grand besoin de devoir apprendre les deux langues officielles presque simultandment. 

Saville-Troike (2006) appelle ces eleves dm «multilingues simultan^s» pare© qu'tfs 

acquierent plus d'une langue a la fois pendant leur enfance. La situation represente un defi 
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majeur pour les eleves dans le programme d'immersion francaise precoce puisqu'ils 

doivent attendre trois ou quatre ans avant de suivre des cours en anglais a I'ecole. Pendant 

ce temps, les eleves doivent apprendre I'anglais a I'aide du contact social avec les 

compagnons de classe et la communaute de langue majoritaire. 

D'autre part, certains enseignants percoivent la LI de ces eleves comme un obstacle 

a I'apprentissage du francais (Castellotti, 2001; Cook, 2QG1; Cummins, 1981). Contrairement 

aux suggestions de Dagenais, Day et Toohey (2006) d'encourager les eleves multilingues a 

s'appuyer sur leurs ressources linguistiques et culturelles, les enseignants d'immersion 

pourraient par leur attitude peu positive envers la LI, diriger indirectement les apprenants 

vers une sorte de «trtlingutsme soustraetlf »(Othstein et Nissta-Amitak 2004), c'est-a-dire 

vers une perte de la LI. Cependant, selon Swain et Lapkiri ( I f f 1), les enseignants semblent 

en general avoir une opinion positive de ces eleves et avec raison. Swain et Lapkin (1991) 

ajoutent que les eleves trilingues sembleraient depasser le rendement moyen dans les 

cours de langue mais aussi de mathirnatiqwes, compares aux &fam de toftg«e majoritaire 

inserits dans les mimes programmes d'immersion francaise. 

La recherche semtole mentrer aussi que tes eleves de IM m trouvent darts une 

situation avantageuse compares aux eleves qui apprennent le FLS. Premierement, 

I'experience comme apprenants de langue donnent aux eleves. trilingues la possibility 

d'acquerir certaines strategies qui peuvent aussi faciliter lew apprentissage. Ellis (1994) 

mentionne par exemple, que la vive sensibility et la eoriscietteegrammatteate |o«er»t le role 

d'organisateur tres avanci qui aide I'apprenant a porter son attention sur les traits 

langagters pertinents. Cenoi (2003) rend eompte aussi que Its apprenants de 13 utttisent 

plus fre^uemment et ont recours a une plus grande varied de stratigies d'apprentissage 

que les apprenants de L2 et qu'Ms montrent une grande flexibility cognitive et une 

conscience m^talinguistique. i n effet, la conscience metalinguistique, ou I'habilete de 

penser d'une maniere r f̂lecWe et abstraite a- propos du syst&me linpiistique et de ses 

formes, semMeraft etre la caracteristique qui permet de distinguer cfairement le 

multilingue, ce qui inclut le tritingue, du monoMngue (Herdiwt et Jessner, 2002). Les 



6 

trilingues se montrent aussi plus sensibles quant a I'utilisation et au changement de code 

linguistique et semblent etre mieux prepares pour un contexte ou i'apprentissage implicite 

serait favorise. Toutefois, I'utilisation de ces strategies ne se fait pas automatiquement ou 

de maniere intuitive et ce ne sont pas tous les apprenants de langue qui savent les utiliser 

ou qui sont mdme au courant de leur existence (Cohen et Horowitz, 2002). Void ce qu'a 

conclu Thomas (1988) a propos d'un groupe d'etudiants bilingues, dont la L i etait 

I'espagnol et ia L2 etait I'anglais, qui apprenaient le francais L3 a I'universite, 

« Bilinguals learning a third language may need formal training to 
fully exploit the potential advantage of knowing a language related 
to the target language. Explicit instruction may be necessary to 
encourage students to be aware of language as a system before 
they can develop a facility for learning a third language » (p. 235-
236). 

Done, tout comme les eieves de FLS, les eieves de LM qui aoprennent te francais L3 doivent 

etre sensibilises a ces strategies et connaissances langagieres a ('aide d'un enseignement 

explicite qui dirige leur attention a la forme et a«x regies qui r^gissent le systeme 

linguistique du francais. Cette facon de faire n'a pas toujours ete le cas puisque comme cela 

a ete mentionne auparavant, sous I'influence de I'approche communicative, {'etude des 

formes linguistiques n'a pas toujours ete privilegiee dans les programmes d'immersion 

(Germain, 1991). 

Les elfeves de laugiie liiinoritairc dans les programmes d'immersion franchise et 
rimportance du rdle des parents 

L'experience des eieves de LM dans les programmes d'trnmerstan franpise ne peut 

etre comprise sans tenir compte du rdle des parents. Cette section de la recension des 

ecrits fait un survol des attentes et motivations qui poussent parfois Its parents de LM a 

inscrire lews jeunes enfants au programme d'immersion precQce, L'importance du rdle des 

parents dans ia conservation de la LM dans un contexte minorltaire sera egalement 

discutee. 
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Malgre les defis et les difficultes d'apprendre une L3 dans un contexte qui a ete 

initialement cree pour promouvoir le bilinguisme, les eleves de LM continuent d'etre 

inscrits dans les programmes d'immersion franchise precoce. Dans leur etude de trois 

families d'origine sud-asiatique, Dagenais et Berron (2001) ont identifie ies raisons pour 

lesquelles les parents d'eleves de LM d6cident d'inscrire leurs enfants dans les programmes 

d'immersion francaise. Certains parents croient que leurs jeunes enfants apprendront 

I'anglais automatiquement puisque c'est la langue dominante dans ('entourage et qu'a leur 

jeune age, it est facile d'acquerir une nouvelle langue naturellement. Selon eux, it y a aussi 

I'aspect multicultural et la tolerance qui se developpent en devenant multilingue. Enfin, le 

statut international des deux langues offictelles au Canada attire les parents a inscrire leurs 

enfants dans les programmes d'immersion francaise dans le but de permettre a leurs 

enfants de poursuivre leurs etudes en frangais et de leur donner de meilleures possibilites 

d'emploi au Canada et a travers le monde. L'etude de McEachern (1980) presente comme 

un des facteurs principaux des inscriptions aux programmes d'immersion francaise, 

('opinion des parents qu'il y aura de meilleures possibility d'emploi pour leurs enfants si 

ceux-ci sont biiingues. Baker (1995) explique, qu'en effet, les biiingues, ou dans ce cas-ct, 

les trilingues, ont des meilleures possibilites d'emploi. II mentionne, par exemple, que les 

biiingues, 

« [.,.] can act as bridges and brokers, sales staff and shop sellers 
with more flexibility and mobility. Those who can speak French and 
English, German and English, German and French, Japanese and 
French, and lots of other combinations may be welt placed in future 
international jobs market»(1995, p.72.). 

De toute evidence, le trilinguisme est un atout pour le monde du travail, surtout dans un 

pays qui a deux langues officielles comme le Canada et dans un monde globalise. 

Toutefois, dans ces etudes, ies interviewers n'ont pas demande aux parents te degr& 

de competence de leurs enfants dans la L I a f l ge scolaire et surtout quel niveau de 

trilinguisme its esperaient chez leurs enfants a la fin du programme d'immersion franchise. 

Hurd (1993) indique que meme dans des conditions optimales, les eleves d'immersion 

francaise reussissent rarement a atteindre un niveau de competence de locuteur natif dans 
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la L2 ou la L3. Cependant, il serait possible de deduire que les parents d'eleves de LM en 

immersion francaise souhaitent que leurs enfants atteignent un niveau assez eleve dans les 

habiletes receptives et productives dans la L2 (I'anglais) et L3 (ie francais), les deux langues 

officielles du Canada, surtout parce qu'ils associent les langues officielles a un bon emploi 

et aux etudes postsecondaires, des contextes dans lesquels une bonne competence 

langagiere serait fort utile. 

i!Association canadienne des professeurs d'immersion confirme les souhaits des 

parents en expliquant qu'a la fin du programme, meme « les eleves pour qui Ie francais est 

la troisieme langue ou meme la quatrieme langue » (Bajard, 2004, 6) devraient pouvoir 

faire face au monde du travail et aux etudes postsecondaires en francais avec confiance et 

qu'apres quelques annees d'enseignement en anglais, I'eleve devrait se retrouver au meme 

niveau de competence en anglais que ses pairs inscrits dans te programme anglophone 

regulier. II faut aussi se rappeler que puisque les programmes d'immersion francaise 

favorisent une approche communicative, les eleves inscrits devraient acquerir une 

competence communicative dans la L2, c'est-a-dire, qu'ils poss&Jeront des competences 

grammaticale, discursive, sociolinguistique et strategique en francais (Canale et Swain, 

1980). II est done possible d'aiititiper que les eleves trilingues qui terminent un programme 

d'immersion francaise devraient tux aussi posseder d'une competence communicative 

suffisamment #avee en anglais et en francais pour rgussir a faire face aux demandes 

linguistiques requises dans les contextes d'etudes postsecondaires et de travail. Par contre, 

6tant donng Ie manque d'enseignement expiicite de la forme dans Jes classes d'immersion 

de type communicatif (Germain, 1991), on peut se questfemner, comme cela est fart avec 

les apprenants de FLS, au sujet du rendement en litteratie, en particulier, des habiletes 

d'ecriture et de lecture, dans la L3 (Ie francais) des eleves de LM. 

Les parents jouent aussi un rdle important dans Ie maintien de la LM et ils 

contribuent de cette maniexe au trilinguisme de leurs enfants. te maintien de la LM est 

toutefois un defi pour ces parents etant donne qu'ils se trouvent dans un milieu minoritaire 

ou la langue n'a pas de statut officiel. Curdt-Christiansen (2003) expltque que pour assurer 
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le maintien de la LI dans ce contexte, il est necessaire d'acquerir sa forme ecrite, et par 

extension les habiletes de lecture, par le moyen d'un enseignement explicite. L'auteure 

insiste sur I'importance de I'appui parental, des ressources pedagogiques disponibles et de 

la collaboration entre I'ecole, la communaute et les families immigrantes dans le but de 

preserver les LM au Canada. A ce sujet, certains parents envoient leurs enfants a des ecoles 

de langues patrimoniales, aussi appelees les ecoles du samedi (Dagenais et Berron, 2001). 

Cependant, cette pratique est optionnelle et elle n'est pas necessairement disponible dans 

toutes les langues minoritaires presentes au Canada. Selon la famille, les eleves trilingues 

peuvent etre actifs dans leur L I en participant a des activites et a des tenements sociaux 

de la communaute minoritaire et en gardant contact avec des membres de leur famille ou 

des amis qui partagent aussi leur LI . L'utilisation authentique et reguliere de la LI est 

primordiale pour sa conservation et pour ben6ficier de sa litteratie (Cummins et Danesi, 

1990; Snow, 1994). La procha'me section de cette recension des ecrits montrera que 

I'apprentissage et le maintien des habiletes de litteratie dans la LM peut aussi faciliter 

('acquisition des habiletes de litteratie dans les langues majoritaires, I'anglais et le francais. 

L'influence de la litteratie dans la langue premiere sur 
I'acquisition des deuxieme et troisieme langues 

Afin de pouvoir predire le niveau de competence dans ta L2 ou la 13, il faut 

premierement considerer le r6le de la LI . Des etudes europeennes (Jorda, 2005; Sanz, 

2000; Cenoz, Hufeisen et Jessner, 2001; Cenoz, 2003; Cenoz et Genesee, 1998) et 

canadiennes (Guardado, 2006; Hurd, 1993; Swain et Lapkin, 1991, Swain et coll., 1990; 

Cummins et Danesi, 1990; Bild et Swain, 1989) confirment que les connaissances 

linguistiques anterieures dans ia LI et le d^veloppement de sa litteratie, ou la capacite 

d'utiliser la LI pour effectuer des taches d'^criture et de lecture sont des facteurs qui 

peuvent aider a predire le succes darts I'apprentissage des L2 et L3 et meme affecter le 

niveau de competence atteint dans ces langues. Hudelson (1987) explique qu'une litteratie 

solide dans la LI est avantageuse parce que, 
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« [...] it develops in children an understanding of what reading and 
writing are for, using the medium of a language that the children 
speak fluently and that they have used to make sense of their life 
experiences to this point in time » (p. 833). 

Un deuxieme avantage selon la meme auteure est qu'une litteratie solide en LI fournit aux 

apprenants des ressources pour faciliter I'apprentissage des habiletes de lecture et 

d'ecriture en L2 et L3. En effet, peu importe dans quelle iangue une information est 

presentee, selon Carey (1991), elle semble etre traitee, encodee, gardee et identified dans 

la LI. En d'autres mots, la LI servirait de base cognitive a I'apprentissage. Pour cette raison, 

la litteratie dans cette Iangue serait primordiale pour ('acquisition des L2 et L3 dans un 

contexte formel d'apprentissage. 

Sanz (2000) a trouve, par exemple, dans une etude faite avec des bilingues 

Catalans/Espagnols, une correlation positive entre la litteratie dans ces deux langues et 

I'apprentissage de I'anglais comme Iangue etrangere. Cenoz et Genesee (1998) 

mentionnent qu'une condition essentielte pour un programme multilingue fructueux est de 

developper la LI afin d'assurer le developpement cognitif chez i'apprenant et faciliter ainsi 

I'acquisition de la L2 et de la L3. Pour cette meme raison, Swain, Lapkin, Rowen et Hart 

(1990) recommandent pour les eleves de LM, le programme d'immersion moyenne, qui 

debute en quatrieme annee. Ce modele du programme donnerait la chance aux eleves de 

LM d'acquerir la litteratie dans leur LI a l'exterieur de I'ecole et d'etre exposes a 

I'enseignement expiicite de I'anglais (L2) dans les premieres annees scolaires avant meme 

de commencer le programme d'immersion francaise. Idealement, lorsque la L3 serait 

introduce, les eleves auraient deja etabli une base linguistlque solide dans les deux 

premieres langues ce qui faciliterait sans doute I'acquisition du francais (L3) voire meme 

aiderait les eleves a atteindre un niveau de competence tres eleve. 

A propos de la litteratie en LI , il faut noter que les ecrits ne signalent pas avec 

precision a quel age elle devrait etre introduite et acquise. L'acquisition pourrait avoir lieu a 

Cage prescolaire ou pendant les annees d'ecole el^mentaire afin d'avoir un effet reel sur 

I'acquisition de la litteratie en L2 et L3. Toutefois, pour que la litteratie en LI ait un effet 
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reel stir I'acquisition de la L2 et la L3 chez les eleves de LM, il faudrait que cette litteratie 

soit une ressource active et accessible pendant I'apprentissage de la L3, c'est-a-dire, tout au 

long du programme d'immersion francaise. Selon Herdina et Jessner (2002), la competence 

dans la LI peut etre conservee si elle est utilisee couramment a des fins de communication 

authentique et si elle est renouvelee constamment par le recours aux connaissances 

explicites du systeme linguistique de la LI . Comme I'expliquent Herdina et Jessner (2002), si 

la LI n'est pas maintenue, elle pourrait se perdre graduellement et devenir une ressource 

linguistique ou cognitive incomplete et meme peu fiable. Done, avant de comprendre le 

role de la litteratie en LI dans I'acquisition de la L2 et la L3, il faudrait premierement 

determiner a quel point la LI represente une ressource active pour I'apprenant au moment 

de la collecte de donnees et de revaluation de la competence langagiere en francais, la L3 

dans le cadre de la presente etude. 

Le modele de « competence sous-jacente commune » de Cummins (1994) peut 

aider a comprendre la relation entre les langues chez le trilingue. D'apres ce modele, les 

habiletes en litteratie acquises dans la LI servent de base cognitive et linguistique 

commune pour I'apprentissage des L2 et L3. L'habilete langagiere est done 

interdependante et transferable d'une langue a I'autre. Herdina et Jessner (2002) appuient 

aussi I'idee que chez le trilingue ou le multilingue, les connaissances et les habiletes 

linguistiques se partagent entre les langues puisqu'elles font partie d'une seule unite, d'un 

seul systeme tres complexe. Si la LI a ete conservee, les habiletes dans la L I sont alors deja 

automatisees et utilisees de maniere inconsciente. Par consequent, il y a plus d'espace et 

de ressources disponibles cognitivement pour I'analyse et I'entree de donnees dans la 

m6moire a long ternrie (McLaughlin et Nayak, 1989). L'apprenant peut alors se concentrer 

sur la forme et sur les aspects de la L3 qui sont reellement nouveaux ou problematiques. 

Toutefois I'hypothese du seuil de Cummins (1979) permet de clarifier I'idee que pour 

beneficier le plus possible des avantages cognitifs dans ('acquisition d'une L3, il faut que le 

niveau de competence en LI soit le plus eleve possible, ce qui inclut non seulement une 

competence orale mats aussi des habiletes de litteratie developpees. 



12 

Plusieurs etudes canadiennes portant sur des cas de trilinguisme dans les 

programmes d'immersion francaise sembleraient appuyer le modele de Cummins (1994). 

Par exemple, Bild et Swain (1989) ont realise une etude aupres d'eleves de LM en huitieme 

annee inscrits en immersion francaise moyenne depuis la cinquieme annee. L'etude a 

demontre que ceux-ci reussissaient mieux dans deux tests de closure qui visaient les 

competences grammatical et discursive et deux taches qui portaient sur la competence 

orale en francais, leur L3, que leurs pairs anglophones bilingues inscrits dans le meme 

programme et dont Cage, I'habilete iinguistique et le temps d'exposition au francais etaient 

semblables. Bild et Swain (1989) ont remarque une correlation significative entre le nombre 

d'annees d'enseignement formel en LM et la performance dans les tests en francais et elles 

suggerent que la conscience metalinguistlque qui s'est developpee a partir des habiletes de 

litteratie acquises dans ce contexte formel d'apprentissage aurait pu etre responsable des 

resultats superieurs du groupe trilingue de LM. Elles ont aussi formule I'hypothese que, 

« As students progress in their learning of French, it may that the 
differences between bilinguals and unilinguals decrease as the latter 
develop metalinguistic awareness and language learning strategies 
of their own which facilitate their language learning process » (Bild 
et Swain, 1989, p. 271). 

En d'autres mots, selon ces auteurs, les eleves anglophones pourraient avec le temps et 

I'experience d'apprentissage atteindre une competence langagiere en francais similaire a 

leurs pairs de LM. Une etude dans les niveaux plus avances du programme d'immersion 

permettrait de comparer la competence langagiere en francais de ces deux groupes. 

Swain et coll. (1990) ont aussi trouvg une correlation entre la duree destruction 

formelle dans la LM et la performance en francais, la 13. Les eleves trilingues de LM en 

question etaient en huitieme annee dans le programme d'immersion moyenne qui avait 

debute en cinquieme annee, ce qui leur avait donne du temps pour se faire une base 

Iinguistique dans leur LI et en anglais (leur L2) avant de commencer I'apprentissage du 

francais (leur 13). Le groupe de LM qui possedait des habiletes d'ecriture et de lecture dans 

la LI avaient de meilleurs resultats dans toutes les mesures des tests de comprehension et 

de production gcrite et orale en francais que le groupe de LM sans litteratie et le groupe de 
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langue majoritaire avec litteratie. De plus, ces deux derniers groupes presentaient des 

resultats similaires dans le test de competence. Done, cette etude semble confirmer aussi 

que I'apprentissage formel de la litteratie dans la LI a un effet positif sur I'apprentissage de 

la L3 et qu'elle est a la source des differences en performance des eleves de LM et des 

eleves anglophones pour qui le francais est la L2. 

Par contre, Hurd (1993) mentionne une etude a grande echelle effectuee par Hart, 

Lapkin et Swain (1988) qui a indique que les eleves de niveau elementaire en immersion 

precoce qui comprenaient une LM et qui I'utilisaient la moitie du temps a la maison 

obtenaient des resultats inferieurs dans les tests de lecture et de vocabulaire en francais 

compares a un groupe d'etudiants en immersion moyenne de huitieme annee. L'etude 

semblerait indiquer que ces eleves en immersion precoce seraient desavantages des le 

debut du programme mais il est impossible d'affirmer que cette faiblesse soit permanente 

ou qu'elle ne puisse disparattre avec les annees d'enseignement formel. II est possible, 

cependant, d'imaginer que ces eleves trilingues auraient, au debut du programme 

d'immersion francaise, de la difficulte a apprendre trois langues en meme temps. 

O'autre part, si la litteratie dans la LI n'est pas acquise ou si elle se perd par manque 

d'utilisation, I'eleve pourrait subir des consequences negatives sur son apprentissage des 

L2 et L3. D'ailleurs lorsque I'apprentissage d'une L2 se fait dans un contexte ou la LI est 

minimisee et absorbee par la langue majoritaire, et que I'eleve ne reussit pas a consolider 

sa LI, il ou elle pourrait finir par perdre sa LI en apprenant les langues officielles et subir un 

bilinguisme soustractif (Lambert, 1978). Dans le cas des eleves de LM, ils pourraient subir 

une sorte de trilinguisme soustractif. La perte de la LM limiterait le transfert de 

connaissances et d'habiletes acquises en L I a la L2 et la L3 puisque comme il a deja ete 

demontre, la competence dans la LI predit le succes dans ('acquisition des L2 et L3. Selon le 

modele dynamique du multilinguisme (Herdina et Jessner, 2002), la competence langagiere 

est non-lineaire, e'est-a-dire qu'elle peut varter selon ('utilisation et la motivation de 

I'individu. Dans le pire des cas, il pourrait y avoir une attrition ou perte de la langue. En 

d'autres mots, il serait possible de suggerer la possibrlite que la LI et ses habiletes de 
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litteratie deviennent une ressource inactive qui ne serait plus disponible pour aider a 

I'acquisition des L2 et 13. Dans le pire des cas hypothetiques, si cette perte de la LI avait 

lieu, les deux autres langues ne pourraient pas se developper suffisamment pour pouvoir la 

remplacer et I'eleve se trouverait dans un etat de « semilinguisme » ou aucune des trois 

langues ne se developperaient a un niveau natif (Hurd, 1993). Si cet etat etait atteint, les 

eleves trilingues en immersion francaise finiraient leur programme avec de serieuses 

lacunes dans les deux langues offtcielles et des retards langagiers qui ne leur permettraient 

pas d'interagir, de travailler et d'etudier convenablement dans leur 13 (le francais), qui est 

d'ailleurs un des objectifs des programmes d'immersion francaise canadiens. A I'heure 

actuelle, le concept de « semilinguisme » est generalement refuse par la communaute 

academique pour des raisons scientifiques et sociopolitiques (Cummins, 2000). Apres tout, 

il s'agit d'un modele bilingue qui se centre sur I'insuffisance langagiere de I'eleve 

sousperformant, et qui souligne ces connotations negatives sur I'apprenant et non 

suffisamment sur les facteurs sociaux qui jouent egalement un role important dans la perte 

de la LM et le faible rendement scolaire (Guardado, 2006). Par contre, il est tout de meme 

impossible de nier le faible rendement academique que certaines minorites subissent 

comme result at de la difficulty d'acquerir une competence langagiere avancee pour des 

fins scolaires ou academiques, dans un contexte scolaire qui n'appuie pas le 

developpement des habiletes de litteratie dans la LM. Jusqu'a present aucune etude au 

Canada n'a porte sur ('influence a long terme de la litteratie dans la LM sur I'acquisition des 

langues officielles dans le contexte des programmes d'immersion francaise. Done, personne 

n'a pu demontrer si le « semilinguisme » ou une version plus tenue du meme phenomene, 

soit une « semi-litt6ratie », pouvait se developper a long terme chez les eleves trilingues qui 

n'ont pas de litteratie dans leur LI . Pour cette raison, une etude realisee aupres d'eleves de 

LM inscrits au programme d'immersion francaise est necessaire afin de mieux comprendre 

et repondre a leurs besoins et d'eviter de tristes cas de litteratie incomplete dans deux 

langues officielles. 
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L'influence translinguistique chez les trilingues et son impact sur 
la competence en francais comme troisieme langue 

L'influence translinguistique, aussi appelee interference, emprunt linguistique ou 

transfert, fait partie du comportement naturel de I'apprenant trilingue qui se trouve dans la 

phase perpetuelle de I'interlangue (Cenoz, Hufeisen et Jessner, 2001). Elle consiste en 

echanges positifs entre les langues connues de I'apprenant qui peuvent contribuer a 

faciliter I'acquisition d'une langue mais aussi en echanges negatifs qui peuvent creer un 

obstacle (Arabaski, 2006). Le phenomene se concretise par le transfert de concepts, de 

connaissances, d'habiletes et d'elements linguistiques (Kecskes et Papp, 2003) et il semble 

etre le resultat de I'interdependance du systeme linguistique chez I'individu (Cummins, 

1994). Cook (2002), pour sa part, place les echanges translinguistiques a I'interieur d'un 

continuum d'integration dont l'influence peut affecter ou se limiter a certaines 

composantes linguistiques. Comme le demontrera cette section du chapitre, l'influence 

translinguistique est dependante de plusieurs facteurs qui peuvent motiver, activer et 

rendre possible les echanges d'information dans le systeme linguistique de I'individu. 

Dans le domaine de I'acquisition des L2, il est couramment accepte que l'influence 

translinguistique est determinee principalement par le niveau de competence en L2 et le 

besoin percu par I'apprenant d'avoir recours a ses connaissances linguistiques solidement 

etablies en LI (Cenoz, 2001). Dans le cas de la relation L1/L2, le principe suivantest 

generalement applicable : plus le niveau de competence en L2 est bas, plus il y aura de 

recours a la LI (Ringbom, 1987; Mohle, 1989, Poulisse, 1990). Keceskes et Papp (2003) 

expliquent cependant que la nature de cette influence est dynamique et qu'elle peut 

changer selon I'emploi des langues en question, du niveau de competence et de la 

composante linguistique ou se trouve la lacune. A titre d'exemple, plus le niveau de 

competence en L2 est eleve, plus on peut s'attendre a voir un transfert qui sera de type 

conceptuel (par ex. pragmatique, semantique) plutdt que linguistique (par ex.: son, 

structure, lexique) (Odlin, 2005). 

En acquisition trilingue, le concept d'influence translinguistique est beaucoup plus 

complexe parce qu'il comprend ('interaction de trois differents systemes linguistiques. Les 
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chercheurs De Angelis et Selinker (2001) expliquent que dans certains cas, les trois 

systemes peuvent etre actives en parallele lors d'un transfert translinguistique chez 

I'apprenant. C'est cette complexity qui touche le transfert des etudiants trilingues dans la 

presente etude et qui permet de prevoir de maniere plus realiste, I'etendue de I'influence 

de la LI sur la competence en francais des eleves trilingues de LM a la fin du programme 

d'immersion francaise. 

Un des premiers facteurs a envisager pour I'influence translinguistique chez les 

trilingues est la psychotypologie ou la perception de I'apprenant que les langues dans son 

repertoire sont proches ou similaires en termes linguistiques (Kellerman, 1983). En d'autres 

mots, le transfert translinguistique a plus de probability d'avoir lieu lorsque les langues ont 

une typologie similaire. L'etude canadienne de Bild et Swain (1989) realisee aupres d'eleves 

de LM en huitieme annee a montre qu'en effet la typologie joue un rdle dans I'influence 

translinguistique. Dans cette etude, les eleves d'origine italienne en immersion francaise 

moyenne qui au moment de l'etude etaient en huitieme annee, ont mieux reussi que leurs 

pairs de langue non romane et anglophone. Dans le cas des eleves de LM dans la presente 

etude, ceux qui auront une LI qui se classifie sous la famille des langues romanes, auront 

probablement des avantages dans leur performance en francais, une langue romane, sur 

les eleves dont la LI n'appartient pas a cette famille. Par contre, si les eleves de LM ont 

plutot tendance a transferer de I'anglais, leur L2, I'influence pourrait s'averer negative 

etant donne la distance entre le francais et I'anglais. De plus, its pourraient performer de 

facon semblable a leurs pairs anglophones parce qu'ils percevraient leur LI comme etant 

une ressource peu utile ou reellement significative dans leur usage du francais. 

Une autre variable qui determine egalement I'etendue de I'influence 

translinguistique est le statut de la langue-source (De Angelis et Selinker, 2001). Sans aucun 

doute, ce facteur joue un role important dans la presente etude a cause du statut 

minoritaire de la LI des eleves de LM. II est done possible de predire que les eleves qui se 

sentent a I'aise avec leur LI , malgre son statut minoritaire, et qui I'acceptent comme 

faisant partie de leur inventaire linguistique, seraient ceux qui profiteraient le plus des 
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habiletes et des connaissances entreposees en LI , la LM, et qui seraient les plus aptes a les 

transferer aux autres langues connues. Toutefois si ces Aleves de LM favorisent et 

s'appuient principalement sur la langue majoritaire, I'anglais, ils pourraient performer 

similairement comme leurs pairs anglophones qui apprennent le francais comme une L2. 

De Angelis et Selinker (2001) indiquent un troisieme facteur qui joue un role dans le 

transfert translinguistique chez les trilingues. Les auteurs expliquent que le transfert se 

realise « with unique linguistic configuration often depending on individual history » (p.64). 

En d'autres mots, ('influence translinguistique ne se realise pas automatiquement et elle a 

lieu differemment chez chaque individu. Ce sont ses connaissances et ses experiences 

comme apprenant de langues qui determinent la qualite et la quantite du transfert. Si on se 

fie au modele d'interdependance de Cummins (1994), les habiletes et les strategies se 

partagent entre les langues. Rien n'empeche que les faiblesses de I'apprenant en LI se 

transferent egalement et qu'eiles deviennent des obstacles a ('acquisition de langues 

additionnelles. Pour ce qui est de la competence langagiere des eleves trilingues a la fin du 

programme d'immersion francaise, il serait souhaitable de tenir compte de ce facteur pour 

eviter les generalisations. 

D'autre part, I'influence translinguistique depend aussi du niveau de competence 

dans chaque langue qui compose le systeme linguistique de i'apprenant. Pour commencer, 

il faut que la langue-source du transfert soit active ou que son utilisation soit recente 

(Hammarberg, 2001). De Bot (1992) parlait d'une langue active ou dormante et Herdina et 

Jessner (2002) appuient cette meme idee en indiquant la possibility de perdre une langue 

lorsqu'eile devient une ressource desuete pour I'apprenant. D'autre part, le concept de 

« multicompetence » (Cook, 1992), ou ('association d'une langue a un contexte particulier, 

permet d'entrevoir que le transfert translinguistique pourrait etre impossible si les langues 

en question sont utilisees dans des contextes et pour des raisons communicatives 

completement differentes. De la meme maniere, certains facteurs contextuels, tels que le 

lieu, les interlocuteurs et le theme de la conversation, peuvent faire en sorte que I'individu 

agisse en mode monolingue ou bitingue, en ayant recours a une langue ou aux deux, selon 
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le jugement de I'individu (Grosjean, 1998). Tel qu'explique precedemment, dans le cas des 

eleves trilingues de LM inscrits dans le programme d'immersion francaise qui ont participe 

a la presente etude, leur LI pourrait avoir un effet positif sur leur competence en francais 

seulement si elle est active, si elle est utilisee frequemment et si elle comprend des 

habiletes de litteratie qui pourraient etre transferees au contexte academique dans lequel 

le francais est le plus employe par les eleves. Toutefois, il est important de noter que chez 

ces eleves de LM, leur LI a ete utilisee principalement pour des raisons sociales et 

culturelles. En theorie, uniquement ceux qui ont recu une formation formelle en LM 

pourraient en effet compter et profiter pleinement de cette experience d'apprentissage 

langagier pour des raisons et dans des contextes academiques. Autrement dit, les eleves de 

LM pourraient performer comme leurs pairs anglophones qui apprennent le francais 

comme une L2, agissant de cette maniere en mode monolingue. 

D'autre part, le niveau de competence dans chaque iangue impliquee dans le 

transfert determine le genre de transfert qui aura lieu entre les langues. Par exemple, Odlin 

(1989), a note que dans les premiers stages de I'apprentissage d'une Iangue, le transfert 

consiste principalement en un recours aux langues a des buts compensatoires qui peuvent 

souvent resulter en des echanges negatifs. Par contre, dans les niveaux plus avances de 

I'acquisition d'une Iangue, le transfert touche principalement la comprehension et se base 

sur les connaissances anterieures et sur le lexique. Dans le contexte de la presente etude, il 

est possible de s'attendre a des transferts positifs etant donne le niveau avance en francais 

des eleves a la fin du programme d'immersion francaise. 

Un dernier point important sur I'influence translinguistique traite des facteurs 

declencheurs qui activent les habiletes de transfert dans les trois langues. La competence 

orale en francais L3 pourrait parfois donner une impression illusoire de la competence 

langagiere generate de I'individu et elle pourrait faussement etre considered l'6lement qui 

rend possible le transfert. Tel est le cas d'eleves de LM mentionnes par Cummins (1981) qui 

reussissent a atteindre une competence orale en anglais, leur L2, tres similaire a leurs pairs 

anglophones sans pouvoir developper dans cette meme Iangue, des habiletes de litteratie 
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necessaires dans un contexte academique. Lors d'un transfert translinguistique, I'habilete 

qui sera activee et qui aura le plus d'influence sera cede qui est utilisee au moment du 

transfert, selon le besoin de communication. Par exemple, lorsque les habiletes de 

comprehension sont activees lors d'une activite de lecture, Ringbom (2001) explique que 

« form, and also any formal cross- or intra - linguistic similarity the learner can associate 

with this form, provides a starting point for the process »(p. 66). Le lecteur s'appuiera done 

sur des pistes contextuelles et sur le transfert intralinguistique et translinguistique pour 

mieux repondre a ces besoins de lecture. Les etudes canadiennes portant sur les eleves de 

LM dans le programme d'immersion francaise semblent confirmer cette idee (Guardado, 

2006; Hurd, 1993; Swain et Lapkin, 1991, Swain et coll., 1990; Cummins et Danesi, 1990; 

Bild et Swain, 1989). Dans chaque cas, les habiletes de litteratie en francais, la L3 pour le 

groupe de LM, etaient evaluees. Les eleves de LM qui n'avaient pas d'habiletes de litteratie 

dans leur LI , avaient une performance similaire a leurs pairs anglophones tandis que les 

eleves de LM qui avaient developpe de la litteratie dans leur LI performaient 

significativement mieux que le groupe anglophone. Le facteur qui distinguait les deux 

groupes de LM etait leurs habiletes de litteratie et non leur habilete orate dans la L I . Une 

etude dans les niveaux avances du programme d'immersion francaise permettrait de voir si 

les habiletes de litteratie en LI continuent de jouer un role a long terme sur la competence 

langagiere en francais chez les eleves de LM. Le prochain chapitre traitera du cadre 

conceptuel de cette etude qui menera a la formulation de la question de recherche. 
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Chapitre 2 
Cadre conceptuel 

La presente etude a et£ realisee suivant I'approche epistemologique moderniste. Le 

modernisme veut qu'on reexamine et questionne des idees dans un domaine (Blackburn, 

2005), en ('occurrence, la didactique des L2 et 13, et qu'on explore de nouvelles idees qui 

vont dans differentes directions. Dans la presente recherche, I'influence de la LI sur la 

competence en lecture en francais (L3) chez des apprenants de LM a ete etudiee pour la 

premiere fois au Canada, avec des eleves inscrits dans un programme d'immersion 

franchise precoce qui se trouvaient en fin de programme. Cette etude contribue a une 

meilleure comprehension de I'apprentissage du francais comme L3 et a la pratique de 

I'enseignement dans le contexte des programmes d'immersion franchise. 

La competence de lecture en francais est definie comme un ensemble d'habiletes 

de lecture necessaires dans un contexte scolaire ou academique pour accomplir des 

«context-reduced cognitively demanding tasks »(Cummins, 1981, p. 15). Cette competence 

est selon Saville-Troike (2006) une priorite lorsque la langue en question est utilisee dans 

un contexte d'etudes puisque la lecture est «the primary channel for L2 input and a major 

source of exposure to associated literature and other aspects of the L2 culture » (p. 155). 

Etant donne que les programmes d'immersion franchise pr£voient chez les eleves diplomes 

une competence en frangais pour des fins d'etudes postsecondaires et pour le milieu de 

travail, I'etude de la competence en lecture est particulierement pertinente a analyser a la 

fin du programme (Bajard, 2004; Swain et Lapkin, 1981). II est ainsi possible d'evaluer, 

jusqu'a un certain point, le succes du programme en ce qui concerne cet objectif aupres de 

la population etudiante de LM. 

Le concept de competence langagiere est empruntee a Chomsky (1957) qui la voyait 

comme la connaissance langagiere implicite ou interiorisee. Cette competence s'observe 

par I'usage concret de la langue et peut etre mesuree par 1'evaluation de la performance de 

la comprehension et production ecrite et orate dans la langue en question (Brown, 2007). 
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Dans le contexte d'un enseignement des langues suivant une approche communicative, ce 

qui est generalement le cas des programmes d'immersion frangaise, le modele de Canale et 

Swain (1980) est souvent utilise pour definir les quatre composantes de la competence 

langagiere: la competence grammaticale, la competence socioculturelle, la competence 

discursive et la competence strategique. Cette demiere competence tient compte des 

strategies verbales ou non verbales utilisees par I'apprenant lors d'une lacune langagiere. 

Dans le cadre de cette etude, le recours aux autres langues connues de I'apprenant, c'est-a-

dire la LM et I'anglais, pourrait etre une de ces strategies. Enfin, le modele de « Common 

Underlying Proficiency» de Cummins (1994), traduit par El Euch et De Konick (2006) 

comme « Competence sous-jacente commune », indique que la LI pourrait servir de base 

linguistique et cognitive dans I'apprenttssage de langues additionnelles. Les connaissances 

et les habiletes langagieres acquises dans la LI sont partagees avec les L2 et 13 ce qui 

facilite leur acquisition. 

Hoffmann (1999) declare que la competence langagiere trilingue devrait inclure les 

composantes linguistique et pragmatique pour chacun des trois systemes langagiers. Elle 

ajoute que les trilingues devraient etre habiles pour fonctionner dans divers contextes 

communicatifs bilingues et trilingues. Cenoz et Genesee (1998) clarifient un peu mieux le 

concept de competence chez les trilingues. lis utilisent le terme «multilingual 

competence » pour expliquer que le rendement des multilingues ne devrait pas etre 

compare a celui des locuteurs natifs. 

«Multilingual speakers will have more specific distributions of 
functions and uses of their languages and, therefore, they should not 
be measured against the yardstick of a monolingual speaker who 
uses the same language in all contexts. [...] Multilingual speakers 
tend to use different languages in different situations for different 
purposes. Therefore, while they may need all the components of 
communicative competence in total, they do not necessarily and 
often do not need to develop all competencies to the same extent in 
each language »(Cenoz et Genesee 1998, p.18-19). 

Les eleves qui terminent le programme d'immersion frangaise devraient etre, d'apres les 

objectifs des programmes d'immersion frangaise, linguistiquement competents en lecture 
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pour etudier en franca is (Bajard, 2004). Pour mesurer la competence en lecture chez les 

eleves de LIN/I a la fin de ce programme, il fallait done le faire en pensant a ce contexte ou le 

francais a ete reellement utilise et pour lequel on les a prepares. II fallait aussi eviter a tout 

prix le prejuge monolingue (Grosjean, 1985), e'est-a-dire, de comparer la competence 

langagiere des trilingues a celle des locuteurs natifs francophones. Pour cette raison, il etait 

approprie de faire une etude comparative de deux groupes trilingues, un qui possede de la 

litteratie dans la LI et un qui ne I'avait pas, afm d'analyser son role dans les niveaux 

avances du processus d'acquisition du francais 13. En ayant recours a un groupe d'eleves de 

langue majoritaire (anglais), il serait aussi possible d'etablir un seuil realiste de competence 

en lecture tel que prevu a la fin du programme d'immersion francaise chez les apprenants 

de langue seconde. Ce seuil pourrait etre utile pour placer le niveau de competence en 

lecture des eleves trilingues de LM, soit que leur performance soit au-dessous, au-dessus 

ou similaire a la moyenne atteinte par leurs pairs anglophones a la fin du programme 

d'immersion francaise. 

La definition du concept de litteratie en LI proposee par le Ministere de I'education 

de I'Ontario (2004) est «la capacite d'utiliser le langage et les images, de formes riches et 

variees, pour lire, ecrire, ecouter, parler, voir, representer et penser de facon critique » (p. 

5). Dans la presente recherche, la litteratie en LI fait reference aux habiletes d'ecriture et 

de lecture que I'eleve possede dans la/les premiere(s) langue(s) principalement utilisee(s) 

avant de commencer I'ecole ou I'entree dans le systeme scolaire. Dans le but de 

determiner a quel point cette litteratie represente une ressource linguistique et cognitive 

reelle pour les eleves en fin de programme d'immersion precoce, seules les habiletes de 

litteratie en LI presentes chez les participants au moment de I'etude ont ete considerees 

pour des fins de comparaison. En accord avec le modele de competence sous-jacente 

commune de Cummins (1994), la presence de cette litteratie en LI devrait faciliter 

I'acquisition de la litteratie du francais, la L3, et contribuer a une performance superieure 

dans les taches qui touchent les habiletes de litteratie. Par contre, son absence nuirait a 

I'apprentlssage des L2 et L3 dans le sens qu'elle limiteratt les possibilites de transfert 

translinguistique a des fins de litteratie (Herdina et Jessner, 2002). De plus, Cummins (1979) 
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ajoute avec son hypothese du seuil, que plus le niveau de competence atteint dans la LI est 

eleve, plus nombreux seront les avantages cognitifs dans ('acquisition de la L2, ou dans ce 

cas-ci de la L3. Dans une perspective psycholinguistique, le transfert translinguistique est 

possible lorsqu'il existe une competence orale tant dans la LI comme dans la L3 et dans les 

niveaux avances de ('acquisition du francais, il touche principalement les habiletes de 

comprehension (Odlin, 1989). En d'autres termes, la competence orale elevee en LI en plus 

d'un developpement avance des habiletes de litteratie dans la LI pourraient contribuer a 

un niveau tres eleve de performance en francais, la L3. 

Par LM, comme cela a ete mentionne dans la recension des ecrits, on fait reference 

a toute autre langue qui n'est pas considered une langue officielle au Canada (le francais et 

I'anglais), mais qui est representee dans la mosaique multiculturelle canadienne. Cette LM 

est la LI des etudiants en question. Tokuhama-Espinosa (2003, p.141) I'appelle aussi 

« Family-Language Dominated » parce que generalement, elle est la plus utilisee a la 

maison et regit la communication entre I'enfant et les parents. II peut s'agir d'une langue 

mais aussi de deux langues selon les antecedents linguistiques des parents et de leur 

volonte a I'utiliser avec I'enfant (Skutnabb-Kangas, 1988). Toutefois, I'enseignement de 

cette langue n'est pas la responsabilite du programme d'immersion francaise ni de I'ecole 

et par consequent, son apprentissage et son utilisation reviennent a I'eleve et sa famiile. 

Cette LM peut etre aussi enseignee formellement dans une ecole de samedi ou offerte 

comme un cours optionnel par un conseil scolaire (Cummins et Danesi, 1990). 

Quant au concept de trilinguisme, les definitions de Barron-Hauwaert (2003) et de 

Tokuhama-Espinoza (2003) sont utilisees partiellement. Les auteurs identifient un type de 

trilingues comme etant des enfants qui ont appris la L3 a I'ecole mais pour le but de cette 

recherche, ces memes enfants ont aussi appris leur L2 a I'ecole, ce qui rend leur education 

une sorte de double immersion ou les deux langues officielles sont apprises presque 

simultanement. Pour les participants de cette etude, la LI est la LM parlee couramment a la 

maison; la L2 est i'anglais qui est acquis informellement dans les premieres annees 

scolaires a I'aide de l'interaction avec leurs compagnons de classe et plus tard, par un 
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enseignement forrnel. L'anglais est considered la L2 de ces eleves trilingues parce qu'il est 

la langue majoritaire de la communaute scolaire. Finalement, le francais est leur L3 et il 

sera appris dans le programme d'immersion franchise. Cette langue sera representee par 

une minorite dans la communaute. Done, le contact et ('utilisation authentique du francais 

a I'exterieur de la salle de classe seront limites. II faut noter que le statut non-officiel de la 

LM peut affecter certains eleves dont e'est la LI , au point que leur preference pour la 

langue majoritaire (l'anglais) pourrait provoquer un recours presque exclusif a cette 

derniere (De Angelis et Selinker, 2001). Dans ces cas-la, les avantages des connaissances et 

des strategies acquises en LI , si existantes, seraient minimisees au point de resulter en un 

«trilinguisme soustractif » et en une performance qui s'approcherait plus a celle de leurs 

pairs anglophones qui apprennent le francais comme L2. 

L'immersion francaise precoce est le programme qui connait un grand succes au 

Canada et qui fournit le plus grand nombre d'heures en francais jusqu'a la fin du secondaire 

(Bajard, 2004). Ce programme a ete choisi pour cette etude parmi les autres offerts au 

Canada parce qu'il presente, d'une certaine fagon, le pire scenario possible pour les eleves 

de LM. Les eleves qui y sont inscrits en maternelle ou en premiere annee sont souvent trop 

jeunes pour avoir de la litteratie dans leur LI . Et meme s'ils avaient acquis de la litteratie en 

LI, les eleves de LM seraient a haut risque de perdre leur LI dans les premieres annees 

d'ecole selon la recherche (Cummins, 1994). De plus, ils ne parlent pas toujours l'anglais, 

leur L2, lorsque leur education debute et ils doivent attend re quelques annees avant de 

recevoir un enseignement explicite dans cette langue. Done, ils pourraient commencer 

I'apprentissage du francais, leur L3, sans avoir de litteratie dans aucune de leur LI et leur 

L2. En theorie, le developpement de la litteratie de ces eleves risque d'etre incomplet en 

anglais et en francais a cause du manque d'habiletes de litteratie dans la LI . 

Pour toutes les raisons mentionnees precedemment, la question de recherche sur 

laquelle a porte la presente etude est la suivante: 

Quelle est /'influence de la LI sur la performance en lecture 
chez des apprenants de LM en immersion francaise pre"coce 

vers la fin de leurs itudes secondaires ? 
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Le prochain chapitre offre des details sur la demarche methodologique qui a 

determine les procedures lors de la collecte de donnees ainsi que les facteurs contextuels 

et institutionnels qui ont ete considerees lors de I'analyse des resultats. 
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Chapitre 3 
Demarche methodologique 

Le but de cette recherche est d'explorer I'influence de la LI sur la performance en 

lecture en francais chez des eleves de LM vers la fin du programme d'immersion franchise 

precoce. Pour cette population d'eieves, {'acquisition de la LM (leur LI) a debute avant leur 

entree a I'ecole tandis que I'anglais (la L2) a ete acquis simultanement a partir de I'entree a 

I'ecole avec le francais (la 13). Initialement, I'hypothese de recherche etait que ('absence ou 

la presence des habiletes de litteratie en LI serait directement reliee au niveau de 

competence de lecture atteinte en francais, la 13 des Aleves de LM. Toutefois, les donnees 

recueillies autour de la variable « absence des habiletes de litteratie en L I » pour le groupe 

de LM, ont ete insufftsantes pour pouvoir repondre a cette hypothese. Par consequent, la 

competence de lecture en francais vers (a fin du programme d'immersion francaise precoce 

a pu etre etudiee en comparant la performance de deux groupes : le groupe anglophone 

avec habiletes de litteratie en LI et le groupe de LM avec habiletes de litteratie en LI . 

D'autre part, les donnees portant sur les antecedents linguistiques des participants de LM 

ont contribue a identifier un autre facteur qui stmbferait jotter un role dans la performance 

de lecture en francais: le nombre de L I identifie par les eleves de LM. 

Cette etude suit une methodologie mixte putsqu'eile fait recours a des donnees 

qualitatives, dont les antecedents linguistiques en L I des participants, et a des donnees 

quantrtatives, obtenues a partir d'un test evaluant la performance en lecture en francais 

pour chaque groupe. A cause de la petite taille des groupes participants et du fait que 

I'unite d'analyse a ete le groupe et non les individus, ii n'a pas ete pas possible de fatre 

d'inferences ou des correlations. Dans les sections qui suivent, des details additionnels 

seront fournis sur I'eehantiilonnage, ['instrumentation et la procedure utilises dans cette 

recherche. 
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Echantillonage 

II est important de noter que dans un premier temps, le but de cette etude etait 

d'analyser le role des habiletes de litteratie en LI (la LM) dans la competence de lecture en 

francais, la L3 des eleves de LM vers la fin du programme d'immersion francaise precoce. 

Au debut du present projet, la question de recherche etait la suivante: y a-t-il une 

difference dans la competence de lecture en francais entre trois groupes d'eleves inscrits 

en immersion francaise precoce vers la fin de leurs etudes secondaires ? Initialement, 

I'echantillon devait etre forme de trois groupes d'eleves qui, au moment de I'etude, 

devaient etre inscrits au programme d'immersion francaise precoce et devaient etre sur le 

point de le terminer etant dans leurs dernieres annees d'ecole secondaire ( l l e et 12e 

annees). Le premier groupe devait etre compose de 20 eleves de LM qui possedaient de la 

litteratie dans la LI . Les 20 eleves de LM du deuxieme groupe ne devaient pas avoir de 

litteratie dans la LI . Le troisieme groupe de 20 eleves de langue majoritaire devait avoir, 

pour sa part, de la litteratie dans la LI (I'anglais) etant donne qu'ils avaient poursuivi leur 

education dans un conseil scolaire anglophone. Initialement, le chiffre 20 avait ete choisi 

comme minimum pour le recrutement de participants dans chaque groupe parce que selon 

Crowl (1996), les groupes d'au moins 15 participants sont considered appropries dans des 

etudes comparatives, comme c'est le cas de la presente etude qui, en principe, devait 

comparer la competence en lecture de trois differents echantillons. L'invitation de 

participer au present projet a ete envoyee a toutes les ecoles secondaires publiques de la 

region d'Ottawa qui offraient un programme d'immersion francaise precoce. Quatre de ces 

ecoles ont accepte de participer ce qui a permis de recruter 50 participants pour le groupe 

de LM et 156 pour le groupe anglophone. Malgre ces nombres, seuls les participants qui 

repondaient au critere d'etre inscrits au programme d'immersion francaise precoce ont pu 

etre inclus dans les resultats de cette etude. Finalement, 25 participants ont et£ retenus 

pour constituer le groupe de LM avec litteratie dans la LI , 4 ont fait partie du groupe LM 

sans litteratie dans la LI et 122 ont compose le groupe de langue majoritaire anglophone. 

Dans tous les cas, I'echantillon non aleatoire volontaire etait compose d'eleves en l l e et 

12e annees qui avaient de 16 a 18 ans. Le nombre restraint de participants pour le premier 
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groupe de LM sans habiletes de litteratie en LI n'a malheureusement pas permis de faire 

une comparaison des trois groupes. Pour cette raison, seuls les resultats du groupe de LM 

avec habiletes de litteratie en LI et du groupe anglophone ont ete retenus a des fins 

d'analyses. A la suite des changements dans I'echantillonnage, lors de la collecte de 

donnees, la question de recherche a du etre modifiee. C'est ce qui explique la nouvelle 

formulation de la question de recherche presentee a la fin du chapitre deux et qui est la 

suivante : quelle est I'influence de la LI sur la performance en lecture chez des 

apprenants de LM en immersion franchise precoce vers la fin de leurs etudes 

secondaires ? Cette modification de la question de recherche a permis suffisamment de 

souplesse dans I'analyse des resultats afin de tenir compte de facteurs qui ont emerge 

pendant I'etude. Cette demarche a contribue a une meilleure comprehension de 

I'experience des eleves trilingues de LM dans les programmes d'immersion francaise. 

Instrumentation 

Deux instruments ont ete utilises pour etudier 1'influence de la LI sur la 

performance en lecture en francais. Premierement, un questionnaire (voir la Fiche 

descriptive a I'Annexe 3) a ete employe pour former les trois groupes de participants : les 

eleves de LM avec litteratie en LI , les eleves de LM sans litteratie en LI et les eleves de 

langue majoritaire (anglais) avec litteratie en LI . Cet instrument a ete conc^i par la 

chercheuse en s'inspirant du questionnaire utilise par Bild (1987) dont I'etude com pa rait la 

competence en francais d'un groupe d'eleves de LM et d'un groupe d'eleves anglophones 

qui etaient inscrits dans le programme d'immersion francaise moyenne. La Fiche 

descriptive a permis de recueillir des donnees par rapport aux variables « litteratie dans la 

LI », « au moment de I'etude » et « eleves de LM ». La Fiche descriptive a ete remplie par 

chaque participant avant le Test de competence de lecture et elle a fourni des informations 

sur les antecedents linguistiques des eleves, le nombre d'annees d'etudes dans le 

programme d'immersion francaise, les derniers cours suivis en francais et plus important 

encore, une auto evaluation de leurs habiletes langagieres dans la L I . La Fiche descriptive a 

permis de recueillir de I'information permettant d'identifier la source de leur litteratie, de 
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donner la frequence avec laquelle la LI etait employee a la maison et dans les cas oil c'eta it 

applicable, de dire si leur litteratie en LI etait presente lors de leur entree dans le systeme 

scolaire. Finalement, la Fiche descriptive a inclus aussi une section ou les eleves ont pu 

inscrire des commentaires qu'ils consideraient pertinents a I'etude ou fournir des details 

additionnels sur les questions de la Fiche. Dans le cas des eleves qui ont identifie leur LI 

comme etant composee de deux iangues differentes, la chercheuse leur a demande de 

completer une Fiche descriptive pour chaque langue afln de determiner d'une maniere 

precise, la competence langagiere et les pratiques d'utilisation de I'eleve pour le cas de 

chaque langue, telle que percue par les participants et done non mesuree de facon 

normative. 

Deuxiemement, un Test de competence langagiere a ete utilise pour evaluer et 

comparer la competence en lecture en francais des participants dans leurs demieres 

annees du programme d'immersion francaise. Cet instrument a permis de recueillir des 

donnees par rapport aux variables de «competence de lecture en francais », et des 

« eleves d'immersion francaise vers la fin de leurs etudes secondaires ». II s'agissait d'une 

version du Test de competence de FLS a choix multiples1 qui a ete developpe par I'lnstitut 

de Iangues secondes de I'Universite d'Ottawa2 (1995), un centre reconnu et specialise dans 

la recherche en enseignement et apprentissage des Iangues secondes au Canada. 

Presentement, ce test est utilise comme critere d'admission au regime universitaire 

d'immersion francaise, un programme qui combine les cours de FLS avec les programmes 

d'etudes offerts par les differentes facultes de I'Universite d'Ottawa. Ce regime ressemble 

beaucoup au programme d'immersion francaise offert en milieu scolaire parce que les 

eleves non francophones du secondaire doivent suivre des cours de langue et des matieres 

en francais pour avoir leur certificat de bilinguisme a la fin de leurs etudes secondaires. Le 

Test a ete concu pour les « etudiants qui se considerent de niveau intermediate ou 

1 Toutes les informations au sujet du Test de competence langagiere pour FLS ont ete donnees par Amelia K. 
Hope (Ph.D.), Chef des services devaluation linguistique, Institut des Iangues secondes, le 20 octobre, 2006. 

2 A titre d'information, il est a noter que depuis septembre, 2007 I'lnstitut de Iangues secondes (ILS) est 
devenu I'lnstitut des Iangues offlcielles et du bilinguisme (ILOB) de I'Universite d'Ottawa. 
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avance » (Universite d'Ottawa, 2006a, H 1) et qui sont soit anglophones ou allophones 

(Universite d'Ottawa, 2006b) ce qui est le cas des eieves d'immersion francaise precoce 

dans cette etude qui proviennent de divers antecedents linguistiques et qui recoivent un 

enseignement formel en FLS depuis deja une douzaine d'annees. 

Le Test de competence langagiere evalue la comprehension orale et ecrite en 

francais ainsi que les habiietes de lecture globale. Toutefois, pour le but de cette etude 

seulement les composantes de comprehension ecrite ont ete utilisees puisqu'elles 

traitaient plus directement des habiietes de lecture en francais. Le score total des 

composantes utilisees a ete de 56 points. La comprehension ecrite a ete evaluee a I'aide de 

trois passages ecrits, avec 13 questions a choix multiples qui comptaient pour deux points 

chacune pour un total de 26 points. La competence en lecture globale a ete evaluee a I'aide 

de 30 questions dans un test de closure valant un point chacune pour un total de 30 points. 

Ce test de closure consistait en un passage a trous dont les reponses possibles apparaissent 

sous format de choix multiples. Cette composante du test a mis a I'epreuve les 

connaissances en grammaire et en vocabulaire qui sont elles aussi considerees parmi les 

habiietes de lecture (Brown, 2001). Les resultats dans le test sont categorises tel que stipule 

par I'lnstitut de langues secondes: une note inferieure a 50% signifie un niveau 

debutant/intermediaire en lecture, une note superieure a 50% signifie un niveau 

intermediaire-superieur, une note superieure a 60% signifie un niveau avance-debutant, 

une note superieure a 75% signifie un niveau avance-intermediaire et un resultat de plus de 

85% indique un niveau avance-superieur de competence de lecture en francais. La note de 

passage pour pouvoir etre admis au regime d'immersion francaise est de 60%. A titre 

d'information, I'attente de I'lnstitut de langues secondes pour les diplomes des etudes 

secondaires qui ont termine le programme d'immersion francaise est le niveau avance-

superieur. 
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Validiteetfidelite 

Puisque la Fiche descriptive a servi a identifier la/les LI ainsi que la presence ou 

I'absence de litteratie dans cette/ces langue(s) chez les participants, elle a pose des 

questions sur les habiletes langagieres et le degre de confiance dans chaque LI , sur I'emploi 

domestique et la frequence d'utilisation de la L I , sur les origines de cette litteratie et sur le 

parcours dans cette litteratie, dans le cas ou c'etait applicable. II est important de clarifier, 

que le terme litteratie tel que defini par la chercheuse, n'a pas ete fourni directement aux 

participants. D'ailleurs, le terme litteratie n'apparatt pas dans la Fiche descriptive. Par 

contre, on fait reference aux habiletes d'ecriture et de lecture dans les questions a echelles 

ordonnees. Cette procedure a permis aux participants de nuancer ou mieux definir par eux-

memes leur litteratie dans la LI tout en evitant les biais de leur propre definition de ce 

terme. Pour ce qui est du format, celui-ci n'aurait pas pu etre problematique pour les 

participants puisque les rubriques et les questions a reponses courtes sont couramment 

utilisees comme outils devaluation dans les ecoles secondaires (Ottawa-Carleton District 

School Board, 2003). Pour ce qui est de la fidelite de 1'instrument, la Fiche descriptive a ete 

auto-administree pour eviter les intermediaires et encourager les participants a repondre 

de la facon la plus honnete possible. Les eleves ont recu un numero d'identification sur la 

Fiche descriptive qu'ils ont utilise pour garder leur anonymat dans leur copie du Test de 

competence langagiere et assurer I'objectivite lors de ('evaluation. 

Quant au Test de competence langagiere, il est utilise depuis 1995 a I'lnstitut de 

langues secondes de I'Universite d'Ottawa pour I'admission des etudiants aux cours de 

niveaux avances du programme de FLS et du programme d'immersion francaise. Plus de 

500 etudiants subissent le test a chaque annee. Le test a ete concu pour des etudiants 

universitaires qui desirent etre admis dans ces programmes, dans certains cas 

immediatement apres les etudes secondaires. Dans ces cas, le test est administre lorsque 

les Aleves font leur demande d'admission a YUniversite d'Ottawa dans leur derniere annee 

de secondaire. Le niveau de lecture et les sujets abordes dans les textes de la partie 

comprehension ecrite du test de competence sont done consideres appropries pour le 
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groupe de participants. Les trois passages d'une longueur moyenne de 300 mots etaient 

accompagnes de quatre a cinq questions a choix multiples et portaient sur des sujets 

semantiquement accessibles a ces eleves. Par exemple, le premier portait sur Jules Verne, 

un auteur etudie souvent et lu dans les classes d'immersion francaise. Le deuxieme texte, 

tire d'un journal universitaire, decrivait le travail fait en Amerique latine par I'UNICEF, un 

organisme mentionne dans les cours d'histoire au debut du secondaire. Le troisieme texte 

traitait des Munchausen, des gens qui souffrent d'un syndrome similaire aux 

hypocondriaques. Pour ce qui est du texte dans le test de closure, il portait sur la phobie 

des ascenseurs, un sujet qui fait facilement appel aux connaissances anterieures de ces 

eleves. Tenant compte qu'un des objectifs des programmes d'immersion francaise est de 

preparer les eleves aux etudes postsecondaires en francais, il a ete possible de determiner 

a I'aide de ces textes, si les eleves avaient un niveau suffisamment eleve de competence de 

lecture en francais pour reussir dans un contexte academique, tel que propose par les 

objectifs nationaux des programmes d'immersion francaise (Bajard, 2004). Pour ce qui est 

du format du test, puisque les choix multiples sont un format recommande aux enseignants 

dans les ecoles secondares, il est possible de dire que les eleves etaient egalement 

familiers avec cette procedure devaluation (Conseil scolaire d'Ottawa-Carleton, 2003). Les 

items de ce test de closure ont ete supprimes de maniere rationnelle, c'est-a-dire qu'ils ont 

6te selectionnes expressement pour mesurer des points specifiques d'une competence. 

Bachman (1982) explique que ce genre d'instrument est approprie pour mesurer « higher 

order skills-cohesion and coherence - if a rational deletion procedure is followed » (p.66). 

lis sont meme percus comme plus efficaces que ceux qui suivent un effacement 

systematique ou au hasard (Jongsma, 1980). D'autre part, Hadley et Naaykens (1997) 

recommandent la procedure de suppression rationnelle pour evaluer des connaissances 

specifiques de grammaire et de vocabulaire en L2. L'habilete de reconnaftre et de 

manipuler des elements grammaticaux et de vocabulaire font partie des sous-habiletes de 

la comprehension de lecture, qui est la competence evaluee dans le cadre de la presente 

etude (Brown, 2001). De plus, Hadley et Naaykens (1997) croient que ce type de test de 

closure est plus efficace que les tests de grammaire reguliers. 
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Puisque que toutes les questions dans le test de lecture sont fermees, c'est-a-dire, 

qu'elles ne permettent qu'une seule reponse possible, I'objectivite de devaluation a ete 

assuree. Les reponses et les criteres ont ete determines a I'avance grace a la grille 

devaluation de I'lnstitut de langues secondes. Ce test de competence possede un 

coefficient de .95 (Cronbach's alpha) qui est assez eleve pour garantir sa fidelite. 

Lorsque ces instruments ont ete pilotes aupres d'un groupe de quatre etudiants 

diplomes du programme d'immersion franchise aucun probleme n'a ete rapporte a propos 

de la Fiche descriptive, des questions et du format du Test de competence. 

Procedure 

Puisque la presente etude a necessite la participation de sujets humains, une 

approbation deontologique de la demarche methodologique a ete requise avant de 

commencer la collecte de donnees. Premierement, une approbation a ete obtenue en 

Janvier 2007 du Comite d'ethique de la recherche en Sciences Sociales et Humanites de 

I'Universite d'Ottawa. Cependant cette approbation a ete conditionnelle a I'approbation 

d'un conseil scolaire anglophone public de Test de I'Ontario, ou I'etude devait se derouler. 

Le projet a ete accepte avec certaines modifications par le comite de recherche du conseil 

scolaire au mois de fevrier 2007 ce qui a permis au Comite d'ethique de I'Universite 

d'Ottawa d'accorder une approbation complete a cette etude. Les modifications suggerees 

par le comite de recherche du conseil scolaire ont premierement touche la duree de la 

seance d'evaluation qui a ete changee de 90 minutes a 75 minutes afin de mieux 

I'accommoder a I'horaire regulier des ecoles et ainsi faciliter la collecte de donnees. 

Deuxiemement, il a ete decide que les participants potentiels a I'etude seraient contactes 

et visites directement dans leur classe de langue (le cours de francais) au lieu de leur classe 

titulaire, comme convenu au debut, puisque cet arrangement ne serait pas toujours 

applicable dans toutes les ecoles visitees. L'approbation du comite de recherche du conseil 

scolaire donnait la permission de contacter les ecoles secondaires publiques de ce conseil 
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scolaire. Toutefois I'approbation finale quant a la participation d'une ecole particuliere 

reposait sur son directeur. 

Par la suite, il a fallu attendre que le conseil scolaire informe par ecrit les ecoles 

secondaires au sujet du fait que la presente etude avait ete acceptee par le comite de 

recherche du conseil scolaire et que la visite de la chercheuse aux ecoles etait permise. La 

chercheuse a reussi a etablir le contact avec les directeurs des ecoles par telephone et en 

personne. Une fois I'approbation du directeur obtenue, il a ete possible de communiquer 

avec les chefs de departement qui avaient sous leur responsabilite le programme 

d'immersion franchise et les enseignants qui enseignaient des cours de francais de l l e e t 

12e annees dans ce meme programme. Lorsque la disponibilite des enseignants etait 

etablie, deux dates etaient fixees: une pour visiter les classes, inviter a participer et 

distribuer les lettres d'information (Annexe 1) et les formulaires de consentement (Annexe 

2) parmi les eleves et une autre date pour faire passer le Test de competence. D'habitude 

les deux visites a I'ecole se faisaient sur une periode de trois ou quatre jours. Quant aux 

formulaires de consentement, dans le cas des eleves qui etaient mineurs, une signature des 

parents devait accompagner celle de I'eleve comme preuve de participation volontaire a 

I'etude. 

La Fiche descriptive et le test ont ete administres dans chaque ecole dans les classes 

d'immersion francaise d'onzieme et de douzieme annee pendant I'heure du cours de 

francais. Les participants ont eu une quinzaine de minutes pour remplir la Fiche descriptive 

et soixante minutes pour repondre au test, tel que suggere par I'lnstitut de langues 

secondes (1995). II n'y a pas eu d'acces au dictionnaire ni aux autres livres de references. 

Un numero d'identification a ete inscrit sur chaque Fiche descriptive avant d'etre remise 

aux eleves le jour du test. Ce numero a ensuite ete utilise pour identifier les tests afin de 

garder I'anonymat des participants. 
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Lieu 

Les participants ont fait le test de lecture dans leur propre ecole afin de causer le 

moins d'inconvenients possibles aux eleves et a leurs families. De plus, puisque I'endroit 

leur eta it familier, les participants se sont sentis plus a I'aise. A la suggestion des 

enseignants, les eleves ont passe le test ecrit dans la meme salle de classe oil its prenaient 

le cours en francais, que ce soit un cours de langue et d'un autre sujet academique. De plus, 

toutes les affiches et les documents qui etaient dans les classes et qui auraient pu faciliter 

les reponses au test ont ete enleves. 

Echeancier 

La collecte de donnees dans deux differentes ecoles a debute au mois d'avril 2007. 

Cependant parce que la periode d'examens et la remise des travaux de fin d'annee 

approchait, les visites aux ecoles ont du etre interrompues et elles ont ete reportees a la 

nouvelle annee scolaire, c'est-a-dire, au mois de septembre 2007. Toutefois, il a fallu 

attend re pres d'un mois pour obtenir par ecrit une nouvelle permission du conseil scolaire 

afin de recommencer le processus et pouvoir contacter les ecoles a nouveau. Deux autres 

ecoles ont ete visitees au mois d'octobre 2007. La collecte de donnee a ete conclue lorsque 

le nombre de participants de LM avec des habiletes de litteratie en LI a atteint le chiffre 25. 

Avec ce nombre, il etait possible de realiser des comparaisons avec le groupe de 

participants anglophones. En tout, cette etape de la recherche, incluant les periodes 

d'attente entre les approbations du Comite d'ethique de I'Universite d'Ottawa et du conseil 

scolaire, a dure 11 mois, de decembre 2006 a octobre 2007. 

La collecte de donnees dans les ecoles a ete realisee a I'hiver et a I'automne 2007 

lorsque la charge scolaire n'etait pas alourdie par des tests, des travaux et des projets et 

que les eleves et les enseignants etaient plus predisposes a participer a I'etude. Le test de 

lecture a ete administre selon la disponibilite des enseignants, de leurs horaires et des 

cours dont ils avaient la responsabilite. Le recrutement a ete fait a I'aide des enseignants 
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dans chaque ecole aupres des eleves en l l e et 12e annees du programme d'immersion 

francaise qui prenaient leur cours de francais au moment de I'etude ou qui I'avaient pris au 

semestre precedent. Pour eviter que des distracteurs tels que les evenements speciaux, 

comme les assemblies, la remise des bulletins et les competitions sportives aient un effet 

sur la performance des eleves et leur niveau de stress, un effort a ete fait pour eviter que la 

collecte de donnees dans les ecoles coincident avec ces jours particuliers. L'horaire du test 

de competence a ete determine a I'avance avec les eleves et les enseignants, afin d'assurer 

suffisamment de stabilite le jour de revaluation. 

Pour faire suite aux explications entourant la demarche methodologique suivie dans 

la presente etude, le prochain chapitre presente les resultats de cette recherche recueillis a 

I'aide des deux instruments devaluation, la Fiche descriptive et le Test de competence de 

lecture de FLS. Ces resultats permettront de mieux comprendre I'influence de la LI dans les 

niveaux avances de I'acquisition du francais comme L3 chez les eleves de LM inscrits dans le 

programme d'immersion francaise precoce. 
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Chapitre 4 
Resultats 

Ce chapitre fait une presentation detaillee des donnees recueiliies dans le cadre de 

la presente recherche qui a pour but d'etudier I'influence de la LI sur la performance en 

lecture en francais chez les eleves de LM inscrits dans les programmes d'immersion 

francaise precoce. Deux instruments devaluation ont servi a cette fin. Premierement, un 

questionnaire, la Fiche descriptive, a recueilli de I'information sur les antecedents 

linguistiques des participants, leurs competences langagieres en LI , leur utilisation et leur 

acquisition de la LI , qu'elle soit une langue majoritaire, comme I'anglais pour les 

participants anglophones, ou non-officielle, comme c'est le cas des eleves de LM de cette 

etude. Deuxiemement, le Test de competence langagiere (Universite d'Ottawa, 2006b) a 

ete utilise pour mesurer les habiletes de lecture en francais, la L2 pour les eleves 

anglophones mais la L3 pour les eleves de LM. La premiere partie du chapitre decrit les 

resultats obtenus au test de competence de lecture et compare les moyennes et les 

niveaux atteints par chaque groupe. La deuxieme partie de ce chapitre presente les 

resultats obtenus a I'aide de la Fiche descriptive sous les themes suivants: identification de 

la LI , mode d'acquisition et duree de I'apprentissage langagier, emploi de la LI en contexte 

familial et litteratie en LI . Le compte rendu de ces resultats sert de base a la discussion des 

conclusions de cette etude dans le cinquieme chapitre. 

Test de competence en lecture 

Ce test a ete con^u pour evaluer la competence de lecture en FLS et il est 

particulierement utile dans les niveaux tres avances de i'apprentissage du francais. C'est le 

cas des eleves dans cette etude qui sont a leur l l e ou 12e annee du programme 

d'immersion francaise precoce. Le test est compose de quatre parties: trois passages de 

comprehension de lecture et un test de closure. Dans chaque partie, le format a choix 

multiples a ete utilise. L'objectif initial de cette etude etait de pouvoir comparer les 
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competences de lecture en francais des trois groupes de participants: des eleves 

anglophones, des eleves de LM avec des habiletes de litteratie en LI et des eleves de LM 

sans habiletes de litteratie en LI . Malheureusement comme cela a ete mentionne, le 

nombre de participants du troisieme groupe (n = 4) etait trop restreint pour pouvoir 

effectuer des comparaisons. L'hypothese qui touchait I'absence de litteratie en LI et son 

influence sur la competence de lecture en francais n'a pas pu etre verifiee dans cette 

etude. Par consequent, cette premiere partie du chapitre mettra I'accent principalement 

sur les resultats aux tests du groupe anglophone (n=122) et du groupe de LM avec des 

habiletes de litteratie en LI (n=25). 

Pour commencer, le tableau 1 presente les moyennes des scores obtenus par les 

trois groupes de participants dans les quatre parties du test de competence en lecture en 

FLS. Les trois premieres composantes du test consistaient en de courts passages qui 

visaient la comprehension de lecture avec un total de 13 questions a choix multiples. 

Chaque question dans ces passages comptait pour deux points. La quatrieme composante 

etait un test de closure qui mettait a I'^preuve les connaissances de grammaire et de 

vocabulaire en francais a I'aide de 30 questions qui comptait pour un point chacune. 

Parties du 
test 

Test l 
(10 points) 
Test 2 
(8 points) 
Test 3 
(8 points) 
Test4 
(30 points) 
Total 
(56 points) 

Anglais 
(n = 122) 
80,79% 

Moyenne 

6,54 

5,50 

5,18 

22,84 

40,02 

Ecart-type 

2,47 

1,78 

2,30 

3,37 

6,72 

Langue minoritaire 
avec litteratie 

(n = 25) 
16,55% 

Moyenne 

6,48 

5,60 

5,36 

23,60 

41,04 

Ecart-type 

1,66 

2,24 

2,06 

3,21 

7,47 

Langue minoritaire 
sans litteratie 

(n=4) 
2,65% 

Moyenne 

5,50 

7,00 

3,00 

24,00 

39,5 

Ecart-type 

1,00 

1,15 

2,00 

2,16 

5,20 

Tableau 1. Moyennes groupales et leurs ecart-types respectifs pour les quatre parties du test de competence 
de lecture en francais pour le groupe d'eleves anglophones, le groupe d'eleves de LM avec des habiletes de 
litteratie en LI et le groupe d'eleves de LM sans habiletes de litteratie en LI. 
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D'apres ces resultats au test, il semblerait qu'il n'y ait pas de differences marquees dans la 

reussite des trois groupes dans aucun des quatre sous-tests. Cependant, il est important de 

signaler que les nombres inegaux de participants dans chaque groupe rendent la 

comparaison des resultats impossible, surtout pour le groupe de LM sans litteratie en LI 

(n = 4). 

Une analyse des moyennes au test de competence de lecture, incluant les quatre 

sous-tests, confirme aussi une performance similaire de la part des trois groupes. 

Premierement, la moyenne des resultats au test pour le groupe entier de participants, 

incluant les trois groupes (n=151) a ete de 71,43% qui correspond a un niveau avance-

debutant de competence de lecture en FLS. II est possible de constater que le groupe de 

participants de la presente etude fait preuve d'une competence de lecture en francais qui 

est inferieure aux attentes des concepteurs du test3. Les moyennes pour chacun des trois 

groupes de participants apparaissent dans le tableau 2. 

Anglais 
(n = 122) 
80,79% 

Moyenne 
71,43% 

Ecart-type 
12,03 

Langue minoritaire 
avec litteratie 

(n = 25) 
16,55% 

Moyenne 
73,30% 

^cart-type 
13,33 

Langue minoritaire 
sans litteratie 

(r>=4) 

2,65% 
Moyenne 
70,55% 

Ecart-type 
9,26 

Tableau 2. Moyennes groupales en pourcentage et leurs ecart-types respectifs au test de competence de 
lecture en francais des trois groupes etudies dans cette recherche (le groupe d'eleves anglophones, le groupe 
d'eleves de LM avec des habiletes de litteratie en LI et le groupe d'eleves de LM sans habiletes de litteratie en 
LI). 

Chacune des trois moyennes groupales est de niveau avance-debutant, deux niveaux 

inferieurs aux attentes de I'lnstitut de langues secondes de I'Universite d'Ottawa. Plus 

precisement, le tableau 3 presente les frequences de scores pour chaque groupe de 

participants et par niveaux de competence de lecture en francais. 

3II est a noter que I'attente de I'lnstitut de langues secondes de I'Universite d'Ottawa pour les eleves 
diplomes du programme d'immersion francaise est un niveau avance-superieur pour leur competence 
langagiere, incluant leurs habiletes de lecture en francais. 
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Niveaux 

Avance-superieur 
(85%-100%) 
Avance-intermediaire 
(75%-84,9%) 
Avance-debutant 
(60%-74,5%) 
Intermediaire-avance 
(50%-59,9%) 
Debutant/lntermediaire 
(l%-49,9%) 

Anglais 
(n = 122) 
80,79% 

17 (13,93%) 

40 (32,79%) 

44 (36,07%) 

14 (11,48%) 

7 (5,74%) 

Langue minoritaire 
avec litteiatie 

(n = 25) 
16,55% 

4 (16,00%) 

10 (40,00%) 

7 (28,00%) 

2 (8,00%) 

2 (8,00%) 

Langue minoritaire 
sans litteratie 

(n = 4) 
2,65% 

0 (0,00%) 

1 (25,00%) 

3 (75,00%) 

0 (0,00%) 

0(0,00%) 

Total 
(n = 151) 

21 (13,91%) 

51 (33,77%) 

54 (35,76%) 

16 (10,60%) 

9 (5,96%) 

Tableau 3. Distribution par niveaux des frequences de scores au test de competence de lecture en francais 
pour les trois groupes (le groupe d'eleves anglophones, le groupe d'eleves de LM avec des habiletes de 
litteratie en LI et le groupe d'eleves de LM sans habiletes de litteratie en LI). 

D'apres le tableau 3, le niveau de competence qui a recu le plus de scores pour le groupe 

anglophone et pour le groupe de LM sans litteratie dans la LI est I'avance-debutant. Dans 

le cas du groupe de LM avec des habiletes, le niveau de competence qui a recu le plus de 

scores est I'avance-intermediaire. Toutefois les moyennes et les ecarts types presented 

dans les tableaux 1 et 2 montrent que cette difference de niveau entre les groupes ne 

semble pas indiquer une difference significative dans la performance au test de 

competence en lecture. En d'autres mots, I'absence ou la presence d'habiletes de litteratie 

en LI ne semble pas avoir d'influence marquee sur la performance des eleves de LM 

lorsque ces derniers sont compares a leurs pairs anglophones. 

Dans le but de mieux comprendre pourquoi les habiletes de litteratie en LI des 

eleves de LM ne semblaient pas jouer un role plus actif lors des activites de lecture dans la 

L3, il a ete necessaire d'avoir recours aux donnees recueillies a I'aide de la Fiche descriptive. 

Cette prochaine section traite des resultats de type qualitatif qui ont ete recueillis a partir 

des reponses a la Fiche descriptive. 

Fiche descriptive 

Tel qu'explique dans le troisieme chapitre traitant de la demarche methodologique, 

I'objectif principal de la Fiche descriptive etait de former les trois groupes de participants 

dont la competence en lecture serait comparee vers la fin du programme d'immersion 
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franchise precoce. L'etude a fait appel a 122 eleves anglophones ayant des habiletes de 

litteratie en LI , 25 eleves de LM avec des habiletes de litteratie en LI et 4 eleves de LM 

sans habiletes de litteratie en LI . Dans tous les cas, les eleves etaient inscrits au 

programme d'immersion francaise precoce et ils se trouvaient en l l e ou 12G annees, soit 

sur le point de terminer leurs etudes secondaires. 

Identification de la LI 

La premiere question de la Fiche descriptive demandait aux eleves d'identifier leur LI . Des 

le debut de la seance devaluation, la chercheuse s'est assuree de clarifier le terme LI au 

groupe de participants. Sa definition de la L I etait la ou les langues utilisees 

principalement a la maison avant de commencer I'ecole et elle apparaissait aussi sur la 

Fiche descriptive a cote de la question. Malgre ces clarifications, certains participants ont 

eu de la difficulte a accepter que la LI pouvait etre composee de plusieurs langues et que 

meme si une d'elles se perdait dans le processus, elle pouvait quand meme etre consideree 

comme faisant partie du profil linguistique de I'individu. Dans certains cas, pendant cette 

seance, les eleves consultaient et s'interrogeaient au sujet de la definition de la chercheuse 

et meme la, ils hesitaient a utiliser un deuxieme questionnaire pour leur LM qui etait 

necessaire pour avoir un profil de chaque langue. II y a eu deux cas ou les eleves ont 

declare que leur L I etait I'anglais mais lorsque la Fiche descriptive demandait un apercu de 

son utilisation a la maison, il etait clair que I'anglais n'etait definitivement pas la langue de 

communication des parents. De toute evidence, une troisieme langue ou d'autres langues 

etaient utilisees a la maison. Toutefois, ces participants ont omis de mentionner les autres 

langues qui pouvaient etre employees dans le contexte familial. En d'autres occasions, les 

participants (n = 6) ont indique qu'ils avaient deux LI sans pour autant clarifier pour quelle 

langue ils repondaient au questionnaire. Tres souvent ces etudiants accordaient une 

priorite a la langue majoritaire, I'anglais, et ils ne fournissaient pas des details sur leur LM. 

A cause de cette confusion dans leurs reponses a la Fiche descriptive et tenant compte de 

importance de cette variable dans l'etude, il a ete necessaire d'eliminer huit eleves de LM 

en immersion precoce de la liste preliminaire de participation lorsqu'ils deciderent de 
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remplir un seul questionnaire, au lieu d'un questionnaire par LI , tel que demande par la 

chercheuse pendant que les participants remplissaient la Fiche descriptive. Une exception a 

ete faite dans le cas d'eleves de LM (n = 3) qui ont rempli une seule Fiche descriptive alors 

qu'ils avaient deux LI , la LM et I'anglais, parce que dans ieur questionnaire, ils ont fournis 

les details concernant la LM. Apres tout, la presente etude s'interessait a I'acquisition 

trilingue en contexte linguistique minoritaire et tout detail portant sur la LM etait 

primordiaie a I'analyse des resultats. Aucun incident de la sorte n'a bien sur ete rapporte 

pour le groupe de participants anglophones. 

Finalement, 16 eleves de LM ont declare avoir une seule LI , la LM, tandis que 13 

eleves de LM ont dit avoir deux LI , la LM et I'anglais. Dans le cas de ces derniers, ils ont soit 

indique clairement a I'aide de deux formulaires, Ieur profil, Ieur competence et Ieur mode 

d'acquisition pour chaque langue connue et consideree comme une LI , ou ils ont rempli un 

seul questionnaire detaillant ces meme aspects uniquement pour la LM. Le tableau 4 

montre la distribution des participants par Ieur LI . 

Nombre 

Pourcentage 

Ll = 
anglais 

122 

80,79% 

11 = 
langue minoritaire 

16 

10,60% 

Ll = 
langue minoritaire + 

anglais 
13 

8,61% 

Tableau 4. Distribution des LI par nombre de participants et par pourcentage. 

Le tableau 4 montre les difficultes rencontrees des le debut de cette etude lors des 

comparaisons entre les trois groupes inegaux. II a ete decide de laisser les nombres intactes 

dans les groupes parce qu'apres tout ils sont un reflet de la realite des ecoles visitees dans 

le cadre de cette etude. Le groupe de LM (n = 29) a du etre subdivise plus tard en deux 

groupes: ceux qui avaient des habiletes de litteratie en LI et ceux qui n'avaient pas 

d'habiletes de litteratie en LI . Cette reorganisation des participants de LM est discutee 

dans la section « Litteratie en LI » de ce meme chapitre. 

Parmi les 16 LM mentionnees par ces deux groupes on trouve I'espagnol, le farsi, le 

polonais, le punjabi, le gujrati, le grec, le vietnamien, I'indonesien, le thai'landais, I'arabe, le 
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somalien, le russe, le serbo-croate, le berbere, le chinois et I'armenien. II est important de 

noter que I'espagnol est la seule langue dans cette liste qui est typologiquement semblable 

au francais et qui pourrait presenter un avantage lors de revaluation de la competence de 

lecture en francais. Cependant, les resultats des trois participants dont la LI est I'espagnol 

indiquent, que malgre leur education formelle considerable (une moyenne de 11 annees) 

dans des ecoles de LM ou des ecoles de samedi, leur competence de lecture en francais se 

place dans les niveaux avance-moyen et avance-debutant, soit sous les attentes des 

concepteurs de I'lnstitut de langues secondes (Universite d'Ottawa, 2006b) pour les 

diplomes des programmes d'immersion francaise au secondaire. 

Mode d'acquisition de la LI et duree de I'apprentissage langagier 

Dans le cas des eleves anglophones, I'apprentissage des habiletes de litteratie dans 

leur LI , I'anglais, a eu lieu a I'ecole reguliere et a ete accompagne quelques fois de I'aide 

supplemental donnee par les parents. Ce groupe jouit done d'une experience 

d'apprentissage en contexte formel et informel pour leur LI . Comme tous les eleves en 

immersion francaise precoce en l l e et 12e annees, ils ont recu en moyenne entre 10 a 12 

ans d'enseignement dans leur LI , soit qu'ils aient commence leur scolarite a la matemelle 

ou au jardin et si on considere qu'en moyenne dans les deux premieres annees du 

programme precoce les eleves sont peu exposes a I'anglais dans leurs classes. 

Pour les eleves de LM avec des habiletes de litteratie (n = 25), une moyenne de sept 

ans d'enseignement formel dans des ecoles de LM ou de samedi a ete constatee. De ce 

groupe, trois eleves ont indique que meme s'ils n'avaient jamais assiste a une ecole de LM, 

leurs parents s'etaient occupes de leur apprentissage en cette langue. Un participant a 

ajoute dans la section de commentaires de la Fiche descriptive que ce qui avait contribue a 

son apprentissage de sa LM etait ses voyages annuels dans son pays d'origine avec sa 

famille. Une autre participante a explique que ses parents lui avaient appris a ecrire dans sa 

LM en ecrivant a sa famille en Europe. Le commentaire d'une autre participante permet de 

comprendre le dynamisme des langues chez les eleves de LM inscrits dans les programmes 

d'immersion franchise. Elle note qu'en faisant son entree au systeme scolaire et dans le 



44 

programme d'immersion precoce, elle a du apprendre les deux langues officieiles, I'anglais 

et le francais, mais comme elle i'exptique dans ses propres mots, «l'anglais est devenue 

(sic) langue dominante compare au francais ». Darts son cas, le francais est devenu une L3 

etant minoritaire dans le system© scolaire et darts la commurtauti, maigr& la forte dose 

d'enseignement en francais au dibut du programme, Avec raison, II est done possible de 

considerer le francais comme la L3 des Aleves de LM avec habiletis d® fitt^ratte inserts 

dans le programme d'immersion francaise precoce. 

Quant aux eleves de LM sans habiletes de litt<ftrat»e en 11 (n » 4), un participant dit 

avoir recu de reroeignement formal pendant quatre ans mais il ne semble pas, d'apres 

I'information recueiliie, avoir acquis d'babtfetis de (itteVaite dans sa i M pendant ce temps. 

Les trois mirm Mkm% dam ce group© affirment qu'SIs ©nt appris leur LM avec leur famille. 

D'apres ces details, ees eleves ne poss&ctent pas 4m habltet^s d© littersti© acquises en LI 

dans un contexte academique qu'ils pourraient transferer d'une maniete positive a la L3. En 

theorie, ils seraient en d&savantage compares au groupe de LM avec des habilet&s de 

litteratie en LI , Apres tout, leur seul et unique recours linguistique en cas de lacune en 

francais serait i'anglais. U n'est pas surprenarrt done, que tows Its participants dans fe 

groupe de LM sans habilet6s lie litteratie en L I , aient rempii deux Fiches descriptives, une 

pour leur LM et une autre pour i'anglais, la langue 4&m laquelle ite ant um competence 

plus solide et mieux developpee. 

Emptoi de la U en contexte familial 

ia partie 8 de la Ficbe descriptive porte sur les antecedents linguistiques et le 

contexte familial du participant. Ce dernier facteur a et<§ we&uri a {'aide d'ieheMes 

ordonnees qui donnaient les choix «Jamais », « peu », « asset», « presque toujours », 

«toujours» et «ne s'applique pas». Les items « asset », « presque toujours », et 

«toujours » orjt 4t<§ choisis comme Indication d'une utilisation friquente et active de la L I 

en context© familial. L'utilisattert de la LI du pere, de la mkrn, des teres &u 4m sceurs et 

d'autres membres de la famille habitant a la maison a ete mesuree. 
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Dans le cas des eleves anglophones, il n'est pas surprenant que les membres de la 

famille emploient uniquement I'anglais pour lire, ecrire, parler et ecouter. Cependant, la 

situation est differente dans le cas des families de LM. Le tableau 5, resume les reponses 

des participants portant sur ('utilisation frequente et active de la LM dans le contexte 

familial pour chaque membre de la famille. 

Habiletes 
langagieres 

Ecrire 

Lire 

Parler 

Pere 
n=25 

18(72,00%) 

22(88,00%) 

24 (96,00 %) 

Mere 
n = 29 

24 (82,76 %) 

24 (82,76 %) 

29(100,00%) 

Freres/Sceurs 
n=26 

9 (34,62 %) 

9 (34,62 %) 

16 (61,54 %) 

Autres 
n = 9 

8 (88,89 %) 

8 (88,89 %) 

8 (88,89 %) 
Tableau 5. Frequences et pourcentages representant les membres de la famille de LM qui utilisent la LM de 
maniere frequente et active a la maison pour ecrire, lire et parler. 

D'apres les reponses fournies par les eleves, les meres utilisent davantage la LM pour ecrire. 

De leur part, les peres utilisent plus souvent la LM pour lire que les meres. Pour ce qui est 

de la communication orale, tant les peres comme les meres utilisent la LM frequemment 

pour parler a la maison. D'autre part, I'emploi de la LM par les freres et les sceurs est 

infeYieur a celui des parents. Pour ce qui est du reste de la parente qui habite a la maison, 

dans le cas ou cela est applicable, ceux-ci utilisent la LM frequemment pour ecrire, lire et 

parler. L'utilisation de la LM a la maison semble predominer particulierement dans les 

communications (orales et ecrites) des parents et des autres membres de la maison. 

Cependant, pour ce qui touche la deuxieme generation, I'emploi de la LM semble diminuer 

surtout en ce qui touche les habiletes de litteratie. 

Dans le cas des participants qui ont identifie deux LI , la LM et I'anglais, une autre 

dimension importante est la frequence d'utilisation de I'anglais a la maison en plus de la LM. 

Le tableau 6 resume les reponses disponibles fournies par 10 eleves de LM qui entrent dans 

cette categoric 
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Habiletes 
langagieres 

Ecrire 

Lire 

Parler 

Pere 
n = 9 

9 (100,00 %) 

9 (100,00 %) 

7 (77,78 %) 

Mere 
n = 10 

8(80,00%) 

10(100,00%) 

6(60,00%) 

Freres/Soeurs 
n = 8 

7 (87,50 %) 

7 (87,50 %) 

8 (100,00 %) 

Autres 
n = 4 

2 (50,00 %) 

2 (50,00 %) 

1 (25,00 %) 
Tableau 6. Frequences et pourcentages representant les membres de la famille de LM qui utilisent I'anglais de 
maniere frequente et active a la maison pour ecrire, lire et parler. 

Cette fois-ci, les peres utilisent I'anglais plus frequemment pour ecrire et lire que la LM. Ms 

sont en effet, les modeles les plus actifs d'utilisation de I'anglais a des fins de litteratie au 

sein de la famille bilingue de LM. En revanche, ils utilisent I'anglais moins souvent que la LM 

pour parler. Quoique la plupart des meres utilisent frequemment I'anglais pour ecrire et lire, 

elles sont plus nombreuses a preferer la LM pour la communication orale meme lorsque 

leurs enfants considerent I'anglais comme leur LI au meme titre que la LM. Dans le cas des 

freres et des sceurs, ils sont plus nombreux a employer I'anglais a la maison regulierement 

et plus souvent que la LM pour ecrire, lire et parler. Pour les autres membres de la parente 

qui habitent a la maison, ce sont ceux qui ont le moins recours a I'anglais pour ecrire, lire et 

parler. 

Pour resumer cette section, dans les families de LM, la place de chaque langue dans 

le foyer semble dependre des differences de generations et de I'emploi plus frequent de 

I'anglais pour accomplir des activites qui sont reliees a I'ecriture et la lecture, vu les chances 

limitees d'utiliser la LM a des fins de litteratie en milieu linguistiquement minoritaire. 

Toutefois, la plupart des parents, particulierement les meres, peuvent etre consideres des 

modeles actifs pour leurs enfants parce qu'ils font usage de la LM a des fins de litteratie et 

de communication orale au sein de leur famille de maniere frequente. 

Litteratie en LI 

La Fiche descriptive contient des questions a echelles ordonnees qui portent sur la 

presence ou I'absence de litteratie avant le debut des etudes primaires et au moment ou la 

presente recherche a ete menee. Les reponses possibles pour ces deux questions etaient 

« oui » et « non ». Le groupe anglophone (n = 122) a indique qu'avant de commencer 
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I'ecole, 45,90% d'entre eux pouvaient ecrire en anglais et 54,90% pouvait lire dans cette 

langue. Le groupe de LM avec des habiletes de litteratie en LM qui a considere I'anglais 

comme faisant partie de leur LI (n=10), a eu des taux semblables a leurs pairs anglophones 

quant a leurs habiletes en anglais a leur entree du programme d'immersion precoce. Pres 

de 40,00% ont dit avoir eu des habiletes d'ecriture en anglais, 60,00% ont dit pouvoir lire en 

anglais a ce moment et 90,00% pouvaient aussi parler et comprendre I'anglais. En d'autres 

mots, pour ce groupe de LM qui possedait des habiletes de litteratie dans leurs deux LI, 

I'anglais a toujours ete une ressource linguistique tres presente et active tout au long de 

leur experience scolaire. 

Pour le groupe complet d'eleves de LM avec des habiletes de litteratie en LI (n = 

25), seulement 20,00% ont declare qu'ils pouvaient ecrire et lire en leur LM au moment de 

commencer le programme d'immersion. Cette information suggere que pour la majorite de 

ces eleves de LM, leurs habiletes de litteratie etaient absentes au debut de leur acquisition 

initiate du francais dans le programme d'immersion precoce. En d'autres mots, ces 

habiletes de litteratie en LM se sont developpees au fur et a mesure que les langues 

officielles, le frangais et I'anglais, Etaient acquises dans le programme d'immersion et plus 

tard, dans leurs cours en anglais. Pour 80,00% de ces eleves de LM, leur experience 

d'apprentissage dans le programme d'immersion francaise a ete celle de trilinguisme 

simultane. Le tableau 7 resume les reponses pour le groupe anglophone et le groupe de LM 

avec deux LM, dont une est I'anglais. 

Habiletes 
langagieres 

Ecrire 

Lire 

Parler 

Comprendre 

Presence 
avant I'ecole 

Anglais 
(n = 121) 

56 (45,90%) 

67 (54,90%) 

121(100,00%) 

121 (100,00%) 

LM dont une L I est 
I'anglais (n = 10) 

4(40,00%) 

6 (60,00 %) 

9(90,00%) 

9 (90,00%) 

Presence 
Pr6sentement 

Anglais 
(n = 121) 

121(100,00%) 

121 (100,00 %) 

121 (100,00 %) 

121 (100,00%) 

LM dont une LI est 
I'anglais (n = 10) 

10(100,00%) 

10 (100,00 %) 

10(100,00%) 

10 (100,00 %) 
Tableau 7. Frequences et pourcentages des participants du groupe anglophone et du groupe de LM dont une 
des LI est I'anglais, qui possedaient des habiletes de litteratie en anglais avant de commencer I'ecole et au 
moment de I'etude. 
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Pour ce qui est des habiletes de litteratie presentes au moment de I'etude, etant 

donne le nombre d'annees d'enseignement en anglais (10 a 12 ans), il n'est pas surprenant 

que pour le groupe anglophone et pour les eleves de LM qui ont inclus I'anglais dans leur 

LI , ces habiletes soient non seulement presentes et frequemment utilisees mais que le 

degre de confiance en anglais soient aussi tres eleve. Le groupe de LM avec litteratie dans 

cette LM a indique, avec une seule exception pour I'habilete d'ecriture, que presentement, 

leurs quatre habiletes (ecrire, lire, parler, ecouter) etaient presentes dans leur LM. Cette 

derniere pouvait done etre considered une ressource disponible pour ces eleves dans les 

niveaux avances du programme d'immersion francais. Par contre, pour ce qui est de la 

frequence d'utilisation de la LM, les habiletes de litteratie pouvaient etre considerees 

dormantes ou non-actives pour presque la moitie du groupe. En effet, seulement 48.00% 

I'utilisent encore frequemment pour ecrire et 60,00% pour lire. Tous sans exception 

utilisent la LM couramment pour parler et pour ecouter. Quand a la facilite que ces eleves 

ressentent en leur LM, 52,00% ont declare se sentir a I'aise en ecrivant dans leur LM, 

72,00% pouvaient lire en cette langue avec aisance, 96,00% pouvaient parler avec 

confiance en LM et tous sans exception pouvaient comprendre la LM sans difficulte. Ces 

resultats permettent de voir que meme si pour la moitie des eleves dans ce groupe les 

habiletes de litteratie en LI sont dormantes, parce qu'elles sont peu utilisees, lorsqu'il 

s'agit des habiletes reliees a la lecture, la LM semblerait etre tout de meme une ressource 

de confiance lors d'une tache de lecture, comme e'est le cas dans cette etude ou les eleves 

doivent passer un test de competence de lecture en francais. Les resultats dans ce test 

permettent de voir jusqu'a quel point la frequence d'utilisation et le degre de facilite en LM 

auraient pu beneficier et motiver un transfert translinguistique positif entre la LM et la L3, 

le francais. Le tableau 8 resume ces resultats pour le groupe de LM avec des habiletes de 

litteratie. 
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Habiletes 
langagieres 

£crire 

Lire 

Parler 

Comprendre 

Presence 
(n = 25) 

Avant I'dcole 

5(20,00%) 

5 (20,00 %) 

25(100,00%) 

25(100,00%) 

Pr£sentement 

24 (96,00 %) 

25 (100,00 %) 

25(100,00%) 

25 (100,00 %) 

Facilite et frequence d' utilisation 
Presentement 

Facilite 

13 (52,00 %) 

18 (72,00 %) 

24(96,00%) 

24 (96,00 %) 

Frequence 

12 (48,00 %) 

15 (60,00 %) 

25 (100,00 %) 

25(100,00%) 
Tableau 8. Frequences et pourcentages des participants du groupe de LM avec des habiletes de litteratie en 
LI (la LM), qui possedaient des habiletes de litteratie en anglais avant de commencer I'ecole et au moment de 
I'etude, ainsi leur perception sur la facilite et la frequence avec laquelle ils utilisent cette LM. 

La question de l'identite linguistique: une ou deux langues premieres 

Etant donne que la problematique a propos de ('identification de la LI et 

("importance accordee a I'anglais par certains eleves de LM a ete sou levee dans la Fiche 

descriptive, trois analyses additionnelles ont ete faite pour approfondir le role du nombre 

de LI chez chacun des participants sur la performance en lecture dans la L3. Ces analyses 

portent sur les differences en reussite entre les eleves qui ont identifie la LM comme etant 

leur seule et unique LI et les eleves de LM qui ont identifie deux LI , la LM et I'anglais. 

Premierement, le tableau 9, presente les moyennes par groupe de participants pour 

chaque composante du test de competence de lecture. 

Tests 

Tes t l 
(10 points) 
Test 2 
(8 points) 
Test 3 
(8 points) 
Test4 
(30 points) 
Total 
(56 points) 

Anglais 
(n = 122) 
80,79% 

Moyenne 

6,54 

5,50 

5,18 

22,84 

40.02 

^cart-type 

2,47 

1,78 

2,30 

3,37 

6.72 

Langue minoritaire 
avec une LI 

(n = 16) 
10,60% 

Moyenne 

6,75 

5,75 

5,75 

23,81 

42.06 

Ecart-type 

1,24 

2,29 

2,05 

3,15 

7.25 

Langue minoritaire 
avec deux U 

(n = 13) 
8,61% 

Moyenne 

5,85 

5,85 

4,15 

23,46 

39.31 

^cart-type 

1,91 

2,08 

2,08 

3,07 

6.99 

Tableau 9. Moyennes groupales et leurs ecart-types respectifs pour les quatre parties du test de competence 
de lecture en francais pour le groupe d'eleves anglophones, le groupe d'eleves de LM avec des habiletes de 
litteratie en LI et le groupe d'eleves de LM sans habiletes de litteratie en LI. 
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Similairement a la comparaison faite entre le groupe anglophone, le groupe de LM avec 

litteratie en LI et le groupe de LM sans litteratie en LI , les differences en scores pour 

chaque composante du test de lecture sont presque minimes, de un a deux points de 

difference. Cependant, il est possible de noter une tendance dans la performance des 

participants qui ont dit n'avoir qu'une seule LI , la LM. Ce groupe a atteint dans chaque 

composante du test, la plus haute note en moyenne comparee au groupe anglophone et au 

groupe de LM dont la LI eta it la LM et I'anglais. Le tableau 10 fournit les moyennes 

groupales et leurs respectifs ecarts types. 

Anglais 
(n = 122) 
80,79% 

Moyenne 
71,46% 

Ecart-type 
12,03 

Langue minoritaire 
avec une LI 

(n = 16) 
10,60% 

Moyenne 
75,13% 

Ecart-type 
12.93 

Langue minoritaire 
avec deux Li 

(n = 13) 
8,61% 

Moyenne 
70,03% 

Ecart-type 
14.17 

Tableau 10. Les moyennes groupales au test de competence de lecture en francais pour trois groupes de 
participants: le groupe d'eleves anglophones, le groupe d'eieves de LM avec une LI (la LM) et le groupe 
d'eleves de LM avec deux LI (la LM et I'anglais). 

Cette fois-ci, la moyenne du groupe de LM avec une LI , indique que ces eleves ont en 

general reussi a un niveau avance-intermediaire dans le test de competence de lecture. 

Pour leur part, le groupe anglophone et le groupe de LM ayant deux LI , la LM et I'anglais, 

ont eu des performances similaires, caracteristiques du niveau avance-debutant. Le tableau 

10 semblerait confirmer la superiorite en performance en lecture pour le groupe de LM 

avec une seule LI. II est possible de constater qu'a cause des ecarts types, les niveaux de 

competence se chevauchent et il est impossible d'identifier une performance groupale 

superieure a partir de ces donnees. Le tableau 11 permet de situer les frequences de 

reussite par niveaux de performance en lecture en francais pour chaque groupe. 
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Niveaux 

Avance-superieur 
(85%-100%) 
Avance-intermediaire 
(75%-84.9%) 
Avance-debutant 
(60%-74.5%) 
Intermediaire-avance 
(50%-59.9%) 
Debutant/lntermediaire 
(l%-49.9%) 

Anglais 
(122) 

80,79% 

17 (13,93%) 

40 (32,79%) 

44 (36,07%) 

14 (11,48%) 

7 (5,74%) 

Langue minoritaire 
avec une LI 

(16) 
10,60% 

3 (18,75%) 

7 (43,75%) 

4 (25,00%) 

1 (6,25%) 

1 (6,25%) 

Langue minoritaire 
avec deux LI 

(13) 
8,61% 

1 (7,69%) 

4 (30,80%) 

6 (46,15%) 

1 (7,69%) 

1 (7,69%) 

Total 
(n = 151) 

21 (13,01%) 

51 (33,77%) 

54 (35,76%) 

16 (10,60%) 

9 (0,06%) 

Tableau 11. Distribution par niveaux des frequences de scores au test de competence de lecture en francais 
pour les trois groupes de participants: le groupe d'eleves anglophones, le groupe d'eleves de LM avec une L I 
(la LM) et le groupe d'eleves de LM avec deux LI (la LM et I'anglais). 

D'apres ce tableau 11, la majorite des performances pour le groupe de LM avec une LI s'est 

situee dans le niveau avance-intermediaire. Dans le cas des groupes anglophone et de LM 

avec deux LI , la majorite des performances se trouvaient au niveau avance-debutant. II est 

done possible d'observer la tendance du groupe de LM avec deux LI de reussir en tant que 

groupe de maniere similaire a leurs pairs anglophones. Le groupe de LM avec une LI 

semble pour sa part, depasser cette reussite et s'approcher plus des attentes de I'lnstitut 

de langues secondes pour la competence de lecture en FLS. 

Une analyse qualitative plus detaillee du profit linguistique du groupe d'eleves de 

LM permet d'explorer les facteurs qui pourraient etre a la source des differences entre le 

groupe de LM avec une LI et le groupe de LM avec deux LI . Lorsqu'on compare les deux 

groupes en se limitant aux eleves de LM qui possedent des habiletes de litteratie en LI , on 

note premierement une difference dans la quantite d'annees d'enseignement formel. Les 

eleves qui ont declare avoir seulement une LI (n = 16), avaient recu en moyenne 6,60 ans 

d'enseignement formel dans la langue LM dans des ecoles de samedi de LM, tandis que le 

groupe avec deux LI (n = 9), avaient frequente en moyenne ces m§mes ecoles pendant 

8,30 ans. Quoiqu'on aurait pu s'attendre a une meilleure performance du deuxieme groupe 

a cause d'un plus grand nombre d'annees d'enseignement formel dans la LM, en realite, 

dans le test de competence de lecture, la moyenne de performance du groupe de LM avec 

une LI a ete de 75,00% et le groupe de LM avec deux LI a ete de 70,00%. Cependant, en ce 
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qui concerne le mode d'acquisition de la LM, le facteur qui fait la distinction entre les deux 

groupes est que pour le groupe avec une LI , 44,00% des eleves ont declare que leurs 

parents avaient joue un role dans leur apprentissage de la LM. Dans le cas du groupe avec 

deux LI, il est interessant de noter qu'aucun eleve n'a mentionne ce facteur. En d'autres 

mots, leur experience d'apprentissage formel de la LM s'etait limitee aux ecoles de LM. 

Une autre difference qui a surgi entre les deux groupes de LM avec des habiletes de 

litteratie en LI , est I'utilisation de la LM avec les differents membres de la famille. Dans le 

cas du pere, dans les deux groupes, il utilisait la LM frequemment pour ecrire, lire et parler 

a la maison. Cependant, pour ce qui est de la mere, quoique qu'elle utilise regulierement la 

LM pour accomplir ces memes taches, dans le groupe avec une LI , en moyenne elle y faisait 

recours « presque toujours » pour ecrire et lire et «toujours » pour parler. Dans le groupe 

avec deux LI, en moyenne la mere utilisait la LM « assez » pour ecrire et lire et «presque 

toujours » pour parler. Pour le groupe avec une LI , la personne qui jouait un role plus actif 

dans la famille et qui utilisait la LM plus frequemment a des fins de litteratie etait la mere. 

Par contre, pour ce meme groupe, les enfants de la famille utilisaient en moyenne « peu » 

la LM pour ecrire et lire et « assez » pour parler, a la difference du groupe avec deux LI , ou 

les enfants employaient la LM « assez » pour ecrire et lire et « presque toujours » pour 

parler. 

Le prochain chapitre resumera les conclusions obtenues a partir des resultats de 

cette recherche dans le but de comprendre le role de la litteratie dans la LI sur la 

competence de lecture en frangais, la L3, chez les eleves trilingues de LM en fin de 

programme d'immersion francaise precoce. 
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Chapitre 5 
Discussion des resultats 

Initialement, lorsque cette etude a ete concue, elle devait comparer la competence 

de lecture en francais d'eleves anglophones et d'eleves de LM qui se trouvaient a la fin le 

programme d'immersion francaise, en partant de la presence ou absence des habiletes de 

litteratie en LI. Dans la recension des ecrits, les habiletes de litteratie en LI avaient ete 

identifies comme un facteur important qui pouvait faciliter, voire meme, predire le niveau 

de competence des habiletes de litteratie en L2 et L3, a cause de la transferability des 

connaissances langagieres et des strategies reliees a I'apprentissage des langues. La 

presente recherche devait etudier le lien entre les habiletes de litteratie en LI et la 

competence de lecture en L3 des eleves de LM dans les niveaux avances de ('acquisition du 

francais dans les programmes d'immersion francaise. Dans le chapitre precedent, les 

resultats de cette etude, recueillis a I'aide de la Fiche descriptive et du test de competence 

de lecture en FLS, ont ete presented et analyses. Dans les pages qui suivent, le but a ete 

d'interpreter ces resultats tout en tenant compte des ecrits portant sur les domaines de 

('acquisition trilingue, la dynamique des langues dans un contexte minoritaire et le transfer! 

translinguistique. Le present chapitre traitera des themes suivants: la competence de 

lecture en francais vers la fin du programme d'immersion francaise precoce, la population 

de LM dans le programme d'immersion francaise et le transfert translinguistique chez les 

trilingues de LM. Cette discussion menera a ('identification de facteurs, en plus des 

habiletes de litteratie en LI , qui peuvent jouer un role dans ('acquisition du francais L3 en 

contexte linguistiquement minoritaire. 

La competence de lecture en francais vers la fin du 
programme d'immersion francaise precoce 

Grace au test de competence de lecture en FLS, il a ete possible de determiner que 

I'ensemble de participants dans cette etude possedait un niveau de lecture avance-

debutant en francais, deux niveaux inferieurs aux attentes des concepteurs du test pour les 
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eleves diplomes du programme d'immersion franchise. La moyenne groupale pour les 

eleves anglophones (n=122) s'est placee aussi a ce niveau et leur performance a servi de 

seuil pour comparer la reussite des deux autres groupes. Les resultats au test pour les deux 

groupes de LM ont permis de constater qu'il n'y avait pas de difference marquee dans les 

niveaux de competence de lecture pour les trois groupes de participants. De plus, le 

nombre reduit de participants dans ce groupe n'a pas rendu possible les comparaisons 

detaillees avec les deux autres groupes. Malgre cela, cette etude a reussi a montrer que 

I'absence d'habiletes de litteratie en LI n'engendre pas le «semilinguisme» ou le 

developpement incomplet de toutes les langues de I'apprenant (Hurd, 1993). Bien au 

contraire, ces eleves semblent avoir reagi a ce test de lecture en mode monolingue, de la 

meme maniere que leurs pairs anglophones qui apprennent le francais comme L2 et qui ont 

comme seule ressource linguistique de confiance leur LI , I'anglais (Grosjean, 1998). Le fait 

que tous les membres du groupe de LM sans litteratie aient indique avoir une LI composee 

de la LM et de I'anglais, confirme ('importance que ces eleves accordent a I'anglais et 

signale la possible dependance que ces eleves ressentent envers la langue majoritaire. 

Les performances au test de competence en lecture des trois groupes dans la 

presente etude rappellent une autre etude rapportee par Lazaruk (2007) realisee par la 

Commission de la fonction publique du Canada (2005) aupres de 540 diplomes du 

programme d'immersion francaise. Les participants devaient passer des tests de lecture, 

ecriture et communication orale et its devaient etre places dans un des trois niveaux de 

competence langagiere reconnus par la Commission: niveau A (debutant), niveau B 

(intermediate) et niveau C (avance). Dans le groupe de diplomes anglophones, 76,60% se 

sont places dans le niveau B, intermediaire, tandis que 20,00% d'entre eux ont reussi a un 

niveau C, avance. La Commission a aussi analyse les resultats pour les diplomes qui avaient 

des origines immigrantes et qui parlaient des langues autres que I'anglais et le francais. 

Lazaruk (2007) explique que ces derniers ont reussi de maniere similaire a leurs pairs 

anglophones dans le test, c'est-a-dire dans les niveaux intermediaire et avance. Enfin cette 

etude federale ainsi que la presente recherche semblent indiquer que les eleves en 
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immersion francaise peuvent atteindre des niveaux avarices de competence en francais qui 

leur permettraient de travailler en cette langue, qu'elie soit leur L2 ou leur L3. 

La population de LM dans le programme d'immersion francaise precoce 

Les reponses a la Fiche descriptive du present projet ont grandement contribue a 

une meilleure comprehension de I'experience d'apprentissage des eleves de LM dans le 

programme d'immersion francaise. Parmi les 238 eleves qui ont rempli la Fiche descriptive 

du present projet, il a ete possible de determiner que 50 eleves connaissaient et utilisaient 

une LM a la maison. Ce dernier groupe representait done 21,00% des eleves inscrits dans 

les cours de frangais de l l e et 12e annees du programme d'immersion francaise offerts 

dans quatre ecoles secondaires publiques dans un conseil scolaire anglophone de Test de 

I'Ontario. Cette proportion justifie le besoin de faire de la recherche sur cette population 

trilingue du Canada. En effet, a cause des recents changements demographiques au Canada 

et dans la population des programmes de FLS, Swain et Lapkin (2005) encouragent non 

seulement une prise de conscience quant a cette nouvelle realite mais aussi un examen des 

pratiques dans ces programmes dans le but de mieux les adapter a la nouvelle realite. 

Les renseignements fournis par les eleves dans la Fiche descriptive ont aussi permis 

de d^gager un prototype des eleves de LM a la fin du programme d'immersion francaise 

precoce. Par exemple, on constate que des 151 eleves qui ont ete acceptes dans I'etude, 

seulement quatre eleves de LM, soit 2,65% du groupe de participants, n'avaient pas des 

habiletes de litteratie dans leur LI . De toute evidence, ils sont une minorite compares aux 

25 eleves de LM qui ont developpe des habiletes de litteratie en leur LI (16,56%). Le succes 

des programmes de LM dans la region d'Ottawa pourrait etre a la base du niveau si eleve 

d'education formelle en LM malgre son statut non-officiel au Canada. Dans le cas des 

eleves de LM qui avaient frequente des £coles de LM ou de samedi, ils avaient en moyenne 

recu sept ans d'enseignement dans cette langue. Malgre cette duree considerable 

d'enseignement dans un contexte formel, a ce point du programme d'immersion franchise, 
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les habiletes de litteratie dans la LM des eleves pouvaient etre considerees dormantes 

parce qu'elles n'etaient pas utilisees frequemment. Ainsi il n'y avait pas de garantie que ces 

habiletes de litteratie soient reellement des ressources linguistiques actives pouvant 

assister les eleves pendant la tache de lecture en francais, leur 13. Ce dernier facteur 

pourrait expliquer le fait que le groupe de LM avec des habiletes de litteratie en LI ait 

performe au meme niveau de competence de lecture que le groupe anglophone. Dans une 

etude realisee aupres d'eleves de neuvieme annee inscrits dans le programme de francais 

de base, qui consiste normalement en une classe de langue par jour, Mady (2007) a aussi 

observe influence positive d'une utilisation active de la LI sur la comprehension et la 

production orale et ecrite en francais. Apres seulement 100 heures destruction formelle 

en francais de base, les eleves de LM qui avaient immigre recemment au Canada et qui 

dans 97,50% des cas possedaient des habiletes de litteratie tres actives dans leur LI , ont 

surpasse le groupe de LM qui avait grandi au Canada et qui utilisait leur LI moins 

frequemment, parmi lesquels seulement 77,50% utilisaient la LM quotidiennement a la 

maison. Un result at surprenant de cette etude est que le groupe d'eleves anglophones ont 

depasse les performances du groupe de LM qui avait grandi au Canada et dont les habiletes 

langagieres en LI etaient plutot dormantes. En d'autres mots, la presence d'habiletes de 

litteratie en LI ne devrait pas etre considered le seul facteur contribuant a la reussite de 

('acquisition des habiletes de litteratie en francais dans le cas des eleves de LM dans les 

programmes de LM. Cette etude suggere que le niveau d'activation (frequence d'utilisation 

et degre d'aisance) des habiletes de litteratie en LI est un facteur important au moment de 

determiner I'influence de la Ll.Ces resultats rappellent le dynamisme des langues explique 

par Herdina et Jessner (2002). Ces derniers tiennent compte non seulement de la 

competence langagiere chez les apprenants mais aussi des ressources langagieres 

disponibles et actives qui facilitent le transfert chez les muitilingues. 

En ce qui a trait a I'experience trilingue d'apprentissage en bas age, les reponses des 

eleves de LM a la Fiche descriptive ont pu etablir qu'au moins dans cette etude, les cas de 

trilinguisme simultane en contexte scolaire sont tres nombreux dans les programmes 

d'immersion francaise precoce. Par exemple, pour le groupe de LM avec habiletes de 
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litteratie en LI, 80,00% de ses membres ont indique n'avoir eu aucune habiletes de 

litteratie en LI au commencement du programme d'immersion meme si par la suite, elles 

ont ete acquises en frequentant les ecoles de LM et avec I'aide des parents. En d'autres 

mots, les habiletes de litteratie dans la LM, en anglais et en francars ont ete developpees 

simultanement surtout pendant leurs annees a I'ecole primaire, Ces resultats appuient le 

concept de Taylor (1992) d'une experience immersive double ehet les Aleves de LM qui font 

leur entree au programme d'immersion francaise precoce sans etre necessairement 

competents dans les iangues officielles. Its apprervnent le francais et I'anglais a I'ecole en 

meme temps qu'ils poursuivent leur acquisition de la LM a la maison et dans les ecoles de 

Iangues patrimoniales. 

L'etude semble appuyer ('importance du role des parents dans ('acquisition, 

I'utilisation et la conservation de la LM meme vers la fin du programme d'immersion 

francaise. Le pere et la mere semblent etre des modeles tres actifs d'utilisation de la LM 

pour la communication orate ©t de son emploi k des fins de Httiratte. En effet, I'appui 

parental a cet egard semble §tre une autre distinction important© entre le groupe de LM 

avec habiletes de litteratie dans la LM qui ont d-lt avoir une LI, la LM* et le groupe de LM 

avec habiletes litteratie dans la LM qui ont declare avoir deux LI, la LM et I'anglais. Le 

premier groupe semble avoir be«#fici# de faMt d#s parents au moment d'apprendre la LM 

tandis que ('experience du deuxieme groupe semble s'etre limitee aux contextes formels de 

LM puisqu'aucune mention du role des parents n'a #te donnee par les #ev#s de LM avec 

habiletes de litteratie m deux LI. Cett* variety dans Its pratiques d'utilisation de la LI avait 

aussi et# documentee par Dagenais et Berron (2001) dans une etude portant sur trois 

families d'origine sud-asiattque dont Its enfants etaient en eiementaire, inscrits dans le 

programme d'immersion franplse a Vancouver. Les interactions entre les membres 

variaient d'une famille a ('autre et le choix de Iangues pour chaque generation pouvait se 

limiter aux LM, pour la premiere generation, a une combinaison de LM et anglais, entre les 

parents et les enfants ou a ('usage exclusif de I'anglais, prineipalement entre les enfants et 

parfois entre les parents et les enfants. Dans chaque cas, les parents voulaient 

decidernment garder les LM a la maison mais seulement deux des families avaient decide 
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d'envoyer les enfants a des ecoles formelles de LM. Selon Dagenais et Berron (2001), cette 

ouverture aux langues de la part des parents encourageait le multilinguisme de leurs 

enfants. On peut ajouter a cette affirmation que le maintien des LM contribue aux 

ressources linguistiques des eleves de LM en immersion francaise. 

La presente etude a pris un virage nouveau lorsqu'il a ete clair que I'identification 

de la LI eta it une question problematique pour certains eleves de LM. Comme cela a ete 

mentionne dans le quatrieme chapitre portant sur la presentation des resultats, certains 

eleves questionnaient I'idee que la LI pouvait etre composee de deux langues et tres 

clairement ils donnaient la priorite a I'anglais. D'autre part, il y avait aussi un autre groupe 

d'eleves de LM qui identifiait leur LI uniquement a leur LM quoiqu'on pourrait presumer 

que leur degre de competence en anglais fut aussi eleve que celui de leurs pairs de LM qui 

avaient declare avoir deux LI . Apres tout, la duree d'enseignement formel en anglais etait 

similaire parce qu'ils provenaient tous du meme modele precoce du programme 

d'immersion francaise et qu'ils avaient toujours frequentaient un conseil scolaire 

anglophone. L'importance de I'identification de la LI a emerge lorsque le groupe de LM 

avec litteratie en LI a ete divise par le nombre de LI identifie dans la Fiche descriptive. Le 

groupe de LM avec une seule LI (la LM), avait une plus grande frequence de scores dans le 

niveau avance-intermediaire tandis que le groupe qui avait inclus I'anglais en plus de la LM 

dans leur LI , a reussi plus souvent comme le groupe anglophone a un niveau avance-

debutant. La prochaine section du chapitre presenters les possibles raisons derriere cette 

difference de performance dans le groupe de LM avec habiletes de litteratie en LI. 

I/influence translinguistique chez les trilingues de LM 

Dans un premier temps, il etait entendu dans cette etude que la presence ou 

I'absence d' « habiletes de litteratie en LI » devait distinguer les niveaux de performance 

en lecture des eleves de LM dans les etapes avancees de I'acquisition du francais L3. Ce qui 

n'etait pas prevu dans la presente etude est qu'un autre facteur pouvait aussi jouer un role 

dans les differences de performance en lecture a I'interieur meme du groupe de LM avec 
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habiletes de litteratie en L I : le choix de langue-source du transfert translinguistique, soit la 

LM dans le cas des eleves qui I'ont choisi comme seule LI ou probablement I'anglais, dans 

le cas des eleves qui I'ont identifie comme une de leurs deux LI . Les scores au test de 

competence de lecture ont signale une tendance de performance de niveau avance-

intermediaire chez les eleves qui identifiaient seulement une LI , la LM, mais une tendance 

de performance inferieure en lecture chez les eleves qui disaient posseder deux LI , la LM et 

I'anglais. D'une part, les resultats de la presente recherche conftrment que la connaissance 

de plusieurs langues n'augmente pas le transfert negatif chez I'apprenant trilingue et 

n'occasionne pas une faiblesse dans ses habiletes langagieres, tel que suggere par Magiste 

(1984) a propos de I'apprentissage d'une L3. Apres tout, les deux groupes de LM avec 

habiletes de litteratie, avec une LI ou deux LI , ont atteint un niveau avance de competence 

de lecture et ont eu une performance au test qui a ete superieure ou equivalente a celle du 

groupe anglophone. 

La difference de reussite des deux groupes de LM avec habiletes de litteratie en LI 

semblerait etre reliee premierement a des facteurs affectifs, tels que I'identite linguistique, 

('integration a la culture de langue majoritaire et la perception quant au statut de la LM. Le 

fait que le groupe de LM avec habiletes de litteratie qui a identifie I'anglais comme une de 

ses LI , ait eu une performance similaire a celle du groupe anglophone, permet de 

soupconner que ces eleves se sont appuyes principalement sur leurs connaissances 

langagieres en anglais pour realiser des transferts translinguistiques lors de devaluation de 

leur competence de lecture en L3. Par contre, le fait que ces eleves aient mentionne deux 

LI pourrait aussi etre interprets comme preuve d'une reconnaissance et d'une acceptation 

de ses antecedents linguistiques multiples (Olhstein et Nissim-Amitai, 2004). Toutefois la 

reaction de plusieurs eleves de LM envers la definition de LI utilisee dans cette etude, celle 

d'une ou des langues utilisees principalement a la maison avant I'entree au systeme 

scolaire, et parfois leur refus d'identifier carrement la LM comme une de leur LI , appuient 

la possibility que la difference dans la performance des deux groupes pourrait etre reliee 

plutot au sens d'identite des eleves de LM et a la priorite qu'ils accordent a I'anglais, la 

langue majoritaire de leur entourage. 
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Un deuxieme facteur qui a pu jouer un role dans le choix de la langue-source du 

transfert translinguistique touche le mode d'acquisition par lequel les langues ont ete 

Integrees au systeme linguistique de I'individu. Pour la piupart des eleves de LM, les 

langues non-officielles et leurs habiletes de litteratie respectives ont ete apprises dans des 

contextes formels tels que les ecoles de LM ou de samedi ou I'enseignement des langues 

etait motive par leur conservation dans un milieu minoritaire. Elles ont ete utilisees et 

pratiquees principalement dans le contexte familial. Dans ce sens, ('acquisition du francais 

et ('acquisition de I'anglais partagent plus de similarites entre elles qu'avec la LM, non 

seulement a cause de la duree et de I'intensite de I'enseignement, mais aussi de I'objectif 

commun de rendre les eleves competents dans les langues officielles du Canada. De plus, 

I'anglais et le francais ont ete acquis et pratiques frequemment dans des ecoles publiques 

ou I'anglais etait la langue majoritaire. Pourtant, il n'est pas surprenant que dans le 

contexte d'une tache scolaire comme le test de competence de lecture en francais utilise 

dans la presente etude, les eleves qui ont mentionne deux LI , la LM et I'anglais, aient eu 

une preference, au moment du transfert translinguistique, pour une langue qui partage les 

memes experiences d'apprentissage et d'utilisation en milieu scolaire comme c'est le cas de 

I'anglais. 

Finalement, la perception des eleves de LM quant a leur competence langagiere et 

leur degre de facilite en LI a probablement joue un role au moment de choisir a quelle 

langue y faire recours au moment. II faut se rappeler que dans la presente etude 48.00% 

des eleves de LM avec litteratie en LI ont leurs habiletes d'ecriture dormantes et 60.00% 

ont leurs habiletes de lecture dormantes. Seulement 72.00% se sentaient a I'aise avec leurs 

habiletes en lecture en LM et 52.00% avec leurs habiletes d'ecriture en LM. Lorsqu'on 

considere que la langue majoritaire de I'ecole est I'anglais et qu'elle est utilisee a tous les 

jours pour accomplir des taches de litteratie, il est facile de comprendre pourquoi les eleves 

de LM qui ont inclus I'anglais dans leur LI , auraient une preference pour cette langue, qui 

est non seulement utilisee a I'ecole mais aussi ouvertement appuyee a la maison. 
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Le prochain chapitre fera un resume des resultats obtenus de cette recherche et de 

ses implications pour le domaine de I'education. En meme temps, il signalera les pistes de 

recherche eventuelles qui decoulent de cette etude. 
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Chapitre 6 
Conclusion 

La presente etude avait pour but d'etudier I'influence de la LI sur la performance en 

lecture chez les apprenants trilingues de LM inscrits au programme d'immersion francaise 

precoce. En utiiisant un court questionnaire, la Fiche descriptive, et un test de competence 

de lecture en FLS, le lien entre les competences langagieres en LI des eleves de LM et la 

competence de lecture en francais a ete analyse a la fin du programme d'immersion 

francaise. Ce chapitre resumera les resultats de cette etude, discutera les limites de cette 

recherche, exposera ses contributions aux domaines de I'enseignement du FLS au Canada 

et de I'acquisition trilingue en milieu minoritaire et expliquera ses implications 

pedagogiques. Finalement, des pistes de recherche eventuelles seront suggerees pour des 

etudes futures. 

Resume 

Cette etude a mis en evidence que meme dans les niveaux avances de I'acquisition 

du francais dans le programme d'immersion francaise precoce. Ces eleves de LM 

reussissent aussi bien que leurs pairs anglophones en atteignant un niveau avance de 

competence de lecture en francais, leur L3. Le fait d'etre trilingues ne semble pas avoir eu 

des repercussions negatives sur leur performance en francais. Meme si en general les 

participants n'ont pas atteint le niveau de competence en lecture prevu par les concepteurs 

du test, on peut toujours conclure que le programme d'immersion francaise a fourni aux 

eleves de LM participants dans cette etude un niveau de litteratie avance en francais qui les 

rend competents pour faire face aux demandes du marche du travail et pour poursuivre 

leurs etudes postsecondaires en francais, leur L3. Par contre, cette etude n'a pas identifie 

une tendance groupale demontrant I'influence positive des habiletes de litteratie en LI sur 

la L3, sous la forme d'une performance superieure au test de competence en lecture en 

francais. Des habiletes de litteratie dormantes ou inactives en LI pourraient etre a la source 

de ces resultats pour le groupe de LM avec des habiletes de litteratie en LI . 
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D'autre part, les groupes initiaux de LM, ceux avec habiletes de litteratie en LI et 

ceux sans habiletes de litteratie en LI , n'ont pas pu etre compares de maniere plus 

complete a cause du nombre inegal de participants dans chaque groupe. Un nombre plus 

eleve de participants de LM sans habiletes de litteratie en LI aurait ete necessaire pour 

repondre completement a la question de recherche intiale. Toutefois, les analyses sur la 

performance dans le test de competence de lecture, le profil linguistique, la frequence 

d'utilisation, le degre de confiance et I'emploi de la LI a la maison ont permis de constater 

qu'il existe des differences a I'interieur meme du groupe d'eleves de LM avec litteratie en 

LI. Ces resultats inattendus pour le groupe de LM avec habiletes de litteratie ont dirige 

I'attention de cette etude vers des versions modifiees de la question de recherche : 

('identification de la/les LI et le choix de langue-source lors d'un transfert translinguistique, 

la LM, ou la langue majoritaire, I'anglais. Le quatrieme chapitre a suggere des raisons 

pourquoi les eleves de LM qui ont identifie deux LI , la LM et I'anglais, auraient prefere pour 

la langue majoritaire et comment ce choix pourrait etre a la base de leur performance dans 

le test de lecture qui a ete similaire a celle du groupe d'eleves anglophones. Finalement, les 

habiletes de litteratie en LI ne sembleraient pas etre le seul facteur associe au niveau de 

competence atteint en francais L3 chez les eleves de LM. Le choix de la LI , le niveau de 

competence, le mode d'acquisition, I'appui parental et le statut de la LI ont emerge dans 

les resultats au test de competence de lecture en francais. 

Limites de l'etude 

Les premieres limites dans cette etude concernent ('instrumentation et la 

procedure methodologique. Premierement, le format du test se limite a un seul type, les 

choix multiples. Toutefois il s'agit d'un test institutionnel de comprehension de lecture et 

par consequent, le choix quant au format est limite. Oe plus, un des sous-tests evalue les 

connaissances en grammaire et vocabulaire des eleves, des habiletes qui ne sont pas tres 

populaires chez les eleves d'immersion francaise parce qu'elles continuent de leur causer 

des problemes a ce point du programme (Swain et Lapkin, 2005). D'ailleurs, il se peut que 

comme resultat du contenu du test, les participants qui se sont portes volontaires dans 
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I'etude soient des eleves performants et motives dans le programme d'immersion 

francaise. Apres tout, le fait que ces eleves soient rendus a ce point du programme indique 

que probablement leur rendement en francais n'affecte pas negativement leurs moyennes 

scolaires et qu'ils sont conscients des avantages personnels et pratiques d'apprendre cette 

langue officielle. De plus, leur competence en lecture a ete basee sur un seul test 

administre a une seule occasion. A propos du test de lecture, il faut aussi noter que les tests 

a choix multiples ont leurs faiblesses. Le format facilite le processus d'elimination des 

reponses et la possibility de deviner au hasard la reponse correcte a I'aide d'une analyse 

des constructions grammaticales et du vocabulaire dans les reponses possibles (Walter, 

1974; Leclercq, 1986). 

Pour ce qui de la Fiche descriptive, malheureusement, I'etude pilote n'a pas permis 

d'identifier la difficulty que certains eleves de LM auraient a identifier leur LI , qu'elle soit 

composee d'une ou deux langues. Sans le pretendre toutefois, cette question a souleve des 

points sur I'identite linguistique et les preferences langagieres des eleves de LM. Ensuite, il 

y a toujours la possibility que les eleves n'aient pas ete totalement honnetes en repondant 

au questionnaire. Pour prevenir que ce facteur joue contre la validite de I'etude, 

("importance de bien repondre aux questions a ete expliquee aux eleves avant de remettre 

le questionnaire ainsi que ('impact negatif sur le travail de recherche si leurs reponses ne 

refletaient pas la realite. D'autre part, puisqu'il s'agit d'une auto evaluation des 

connaissances langagieres en L I , la perception des participants a ete la seule source 

d'information sur les habiletes dans la LM. La iitteratie dans la LI a ete determinee 

uniquement par les reponses des eleves a la Fiche descriptive et non a I'aide d'un test de 

competence. Cependant, pour pouvoir verifier le niveau reel de competence dans la LI des 

eleves, il aurait et6 necessaire d'utiliser un meme test de competence disponible dans 

plusieurs langues, ce qui est difficile a realiser etant donne toutes les possibles langues 

representees dans les ecoles secondaires de I'Ontario. 

Quoique que le but de cette recherche n'etait pas d'etudier la perception des 

enseignants sur les eleves trilingues de LM, pendant la collecte de donnees certains 
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enseignants d'immersion francaise ont partage d'une maniere informelle leurs opinions 

avec la chercheuse quant a cette population d'eleves. Ces commentaires sont interessants 

parce qu'ils donnent acces aux impressions possibles partagees des enseignants a propos 

des eleves trilingues de LM dans le programme d'immersion francaise. En ces occasions, un 

journal de bord aurait ete utile pour mettre formellement par ecrit les commentaires des 

enseignants. Comme exemple, une enseignante a partage son opinion selon laquelle le 

nombre d'eleves trilingues presents dans le programme d'immersion francaise est tres 

restreint. Bien sur, leur presence est minoritaire comparee a la population anglophone 

inscrite au programme. Toutefois, cette enseignante aurait ete surprise de savoir que 

21,00% des eleves qui ont participe a cette etude, etaient des locuteurs trilingues de LM. 

Cela sans tenir compte des cas d'eleves de langue majoritaire qui ont appris des langues 

non-officielles telles que le japonais ou I'espagnol pendant leurs etudes secondaires et qui 

pourraient etre egalement considered trilingues. En realite, une simple question telle que 

« Qui connatt au moins trois langues dans cette classe? » aurait permis a cette enseignante 

d'identifier les minorites linguistiques visibles et «invisibles » presentes dans sa salle de 

classe. Une autre enseignante d'immersion francaise a aussi exprime sa satisfaction de 

travailler avec des eleves trilingues qu'elle decrit comme de bons apprenants de langue qui 

surpassent leurs pairs anglophones rapidement meme lorsqu'ils arrivent tard dans I'annee 

scolaire. Lorsque la chercheuse a demande a cette enseignante comment elle arrivait a 

identifier ces eleves trilingues, elle a explique que d'habitude, ils sont les meilleurs dans les 

classes de langue et ils reussissent tres bien dans les cours de francais. Cette opinion est 

tres similaire a celle d'un enseignant interviewe dans une etude de Dagenais et Day (1998). 

Ces commentaires relevent des questions importantes sur la perception des enseignants 

d'immersion francaise quant a la population de LM presente dans leurs programmes et sur 

leur comprehension des besoins de ces eleves. Selon Swain et Lapkin (2005), les 

programmes d'immersion francaise devraient tenir compte des nouvelles realites 

demographiques et surtout dans les centres urbains, de la diversite des communautes qui 

se reflete dans la culture des classes. Ces auteurs signalent le besoin de prendre conscience 
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du fait que le fran?ais n'est plus la L2 de tous les eleves et qu'a la difference des 

populations etudiantes anglophones, les eleves de LM ont besoin d'appui pour leur LI . 

Une autre limite dans I'etude a pu etre provoquee par mes propres biais. D'apres la 

recension des ecrits, les eleves trilingues qui ont une litteratie solide dans leur LI sont les 

meilleurs apprenants de langue et devraient pourtant reussir mieux au test de lecture. 

Etant moi-meme une etudiante trilingue de LM qui croit fortement au maintien des langues 

minoritaires, il est possible que pendant ['analyse de resultats, j'ai eu une preference a 

favoriser le groupe de LM qui a de la litteratie dans la LI . Cependant, etant donne que les 

reponses au test de competence de lecture sont de type ferme, revaluation de la 

competence en lecture a ete objective. 

Finalement, I'etude est realisee a Ottawa, un endroit ideal pour devenir bilingue 

parce qu'en general I'atmosphere de tolerance culturelle et linguistique encourage le 

bilinguisme additif. En effet, la capitale nationale du Canada fait la promotion du 

multiculturalisme et du bilinguisme. Etant donne qu'Ottawa est a proximite de la province 

du Quebec, le bilinguisme est exige pour plusieurs emplois et les chances de pratiquer les 

deux langues officielles ou au moins de les entendre souvent sont tres elevees. Etre 

multilingue est non seulement possible au Canada; il est appuye par la politique du 

multiculturalisme contrairement au voisin americain qui prefere le modele du melting-pot 

de I'assimilation des nouveaux arrivants a la culture majoritaire (Dorotich et Stephan, 

1984). En d'autres mots, la replication de cette etude et la generalisibilite des resultats sont 

limitees a partir du moment que le contexte social et politique change et ne se montre pas 

aussi receptif au maintien des langues minoritaires et a I'education bilingue. II faut aussi 

tenir compte que puisque I'echantillon volontaire provenait d'un niveau tres avance du 

programme d'immersion francaise, il ne serait pas etonnant que les participants soient des 

eleves motives avec un rendement scolaire eleve. Toutefois, si ceci a ete le cas dans les 

trois groupes d'eleves participants, il se peut bien que la motivation et le rendement 

scolaire soient devenus des facteurs stabilisants ou des variables controlees dans I'etude. 

Le contexte a pu done jouer en faveur de cette etude. 
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Contributions de la recherche et implications pedagogiqu.es 

Une implication theorique importante de cette etude traite du semilinguisme. 

D'apres ce concept, les eleves qui n'ont pas de litteratie dans leur LI ne seraient pas 

capables d'acquerir convenablement leurs L2 et L3 parce qu'il y aurait des dommages 

irreparables dans leur developpement linguistique. Les resultats de cette etude contribuent 

a clarifier que ce concept ne serait pas necessairement une realite pour les eleves de LM. 

Meme dans les cas ou ces eleves n'auraient pas d'habiletes de litteratie dans leur LI , ils 

reussissaient quand meme a atteindre en general un niveau avance de competence de 

lecture en francais, leur L3, peut etre en s'appuyant sur leur L2,1'anglais. Pour cette raison, 

meme si le trilinguisme simultane en contexte scolaire fait partie de leur experience 

d'apprentissage, les enseignants du programme d'immersion francaise peuvent etre 

rassures que cette experience ne va pas amoindir les possibilites des eleves de LM de 

devenir competents en francais. Apres tout, le programme d'immersion francaise precoce 

ne semble pas etre le pire scenario possible pour les eleves de LM. 

Cette etude aura aussi une implication theorique sur la question de I'influence 

translinguistique. La transferability des connaissances, des habiletes et des strategies de L2 

a LI a deja ete etudiee (Harley et coll., 1986; Cook, 2003) et le transfert de L3 a L2 et L I a 

deja ete documente (Griessler, 2001; Aronin et Toubkin, 2002). Cette etude contribue a 

montrer la complexite du transfert chez les eleves de LM. Les habiletes de litteratie en LI 

ne sont pas les seules connaissances qui peuvent influencer I'acquisition d'une L2 ou d'une 

L3. Les eleves trilingues choisissent la langue a laquelle avoir recours pour realiser le 

transfert en fonction du niveau de competence, de I'experience langagiere, du statut de la 

langue et de leur degre de confiance en la langue pour ne mentionner que quelques 

facteurs. En faisant recours au modele de competence sous-jacente commune de Cummins 

(1994), qui a ete concu pour I'apprentissage des L2, il serait approprie de tenir compte de la 

notion d'influence translinguistique qui illustre la grande complexite de I'acquisition 

trilingue. 

Une implication pedagogique de cette etude est reliee directement a I'education 

multiculturelle au Canada. Le Ministere de I'education de I'Ontario veut qu'on inculque 

http://pedagogiqu.es
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chez tous les eleves, la tolerance envers les differences culturelles, ethniques et 

linguistiques et, chez les eleves de langue et culture minoritaires, la fierte d'avoir un 

heritage culturel si riche et different (Dorotich et Stephan, 1984, Ministere de I'education 

de I'Ontario, 1993). Garcia, Skutnabb-Kangas et Torres-Guzman (2007) veulent cependant, 

qu'un effort educationnel soit fait de maniere a passer au dela de la tolerance et 

('acceptation de la realite multilingue dans les ecoles. II faut aussi que les ecoles cultivent 

les LM et les litteraties que les eleves amenent avec eux dans les ecoles. Toutefois, tel 

qu'explique dans la recension des ecrits, I'instruction formelle dans la LM n'est pas toujours 

disponible ni presentee d'une maniere motivante aux eleves. Les cours de langue sont 

souvent offerts les samedis matins et les enseignants n'ont pas suffisamment de ressources 

a leur disposition ni de formation dans la LM pour preparer les cours et les rendre 

appropries aux differents groupes d'age. L'enseignement des LM necessite un meilleur 

appui pour que les eleves profitent des benefices de posseder et d'affirmer des habiletes 

de litte>atie dans leur LI (Hernandez-Chavez, 1978). Cummins (2001) va jusqu'a dire que ce 

sont les ecoles qui devraient s'occuper de l'enseignement et du developpement de la 

litteratie dans ces LM. Un tel souhait semble presque impossible a accomplir etant donne le 

nombre de langues representees dans les ecoles et le manque ressources. D'autre part, un 

enseignement avec une attention particuliere aux strategies d'apprentissage et aux formes 

du code linguistique pourrait contribuer au developpement de la conscience 

metalinguistique qui a son tour pourrait aider a ('acquisition des L2 et L3. 

Cette etude a aussi une implication pour ce qui est du role des parents dans le 

maintien de la LM et I'education de leurs enfants dans le programme d'immersion franchise 

(Cummins & Danesi, 1990). Dans la Fiche descriptive, les participants ont indique de quelle 

maniere ils ont reussi a acquerir de la litteratie, par I'instruction formelle ou par un autre 

moyen comme la famille et dans quel contexte la LM est employee. Cette etude appuie le 

besoin d'orienter les parents a propos de I'importance de I'instruction dans la LM de leurs 

enfants et de ('utilisation active de la LM a la maison (Cummins, 2001). 
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Une autre implication pratique de cette etude touche la formation des enseignants 

d'immersion franchise (Nunan et Lam, 1998). Tel que mentionne dans la recension des 

ecrits, les enseignants d'immersion francaise ne sont pas toujours conscients de la 

distinction entre bilinguisme et trilinguisme, et surement pour des raisons pratiques, ils 

vont souvent considerer leurs eleves trilingues comme etant des apprenants de L2 

(Dagenais et Day, 1998). Par consequent, ils ne sont pas toujours au courant de ces 

implications pour I'enseignement des langues. A titre d'exemple, dans le programme 

anglophone de formation a I'enseignement de I'Universite d'Ottawa, un seul cours 

optionnel est offert sur le multiculturalisme (un sujet tres proche du multilingualisme). II 

n'est done pas surprenant que, selon Moldoveanu (2003), la formation au multiculturalisme 

des enseignants de L2 a cette institution ne se fait pas d'une maniere coherente et 

constante et que, par consequent, elle « ne prepare pas de futurs enseignants qui 

satisfassent aux exigences professionnelles du systeme scolaire » (p.131). Par manque 

d'information meme les enseignants nouvellement diplomes ne sont pas necessairement 

sensibilises aux besoins affectifs et linguistiques des eleves de LM dans les ecoles 

canadiennes. Pourtant, selon Cummins (2001) les enseignants ont un role tres important a 

jouer dans le maintien des LM. II dit que 

«teachers can also help children retain and develop their mother 

tongues by communicating to them strong affirmative messages 

about the value of knowing additional languages and the fact that 

bilingualism [or trilingualism] is an important linguistic and 

intellectual accomplishment»(Cummins, 2001, p.4, H 4). 

Done, m&me si le but de cette recherche n'est pas d'etudier la perception des enseignants 

d'immersion francaise sur les eleves trilingues, elle signale I'importance de tenir compte 

des besoins linguistiques et affectifs de cette population. Akkari et Gohard-Radenkovic 

(2002) expliquent que le premier prealable vers une nouvelle culture pedagogique dans les 

classes multiculturelles, et par extension multilingues, est de reconnattre a quel point la 

diversite est presente dans les classes et ensuite, chercher a etudier le phenomene d'une 
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perspective multidisciplinaire qui prenne compte des dimensions culturelles, sociales et 

multiculturelles. On pourrait ajouter ici egalement la dimension linguistique qui joue sans 

aucun doute un role important dans ('acquisition langagiere en contexte minoritaire. Les 

benefices d'affirmer les identites linguistiques et culturelles sont que « minority-language 

students develop a stronger sense of self and are more likely to apply themselves 

academically when teachers show them that their language and culture are welcomed in 

school » (Peterson et Heywood, 2007, p.518). Une telle attitude positive et informee des 

enseignants d'immersion franchise sur la diversite linguistique pourrait attirer et rassurer 

plus de parents de LM a inscrire leurs enfants au programme d'immersion francaise et 

contribuer a rendre les programmes encore plus accessibles et populaires au Canada. 

Pistes de recherche eventuelles 

Etant donne que les programmes d'immersion francaise sont ouverts a tous les 

eleves peu importe leurs antecedents linguistiques et que la population d'eleves de LM 

devient de plus en plus nombreuse, le besoin de s'adapter a cette nouvelle realite est 

cruciale (Swain et Lapkin, 2005). Dans cette etude, ('identification de la LI par les eleves de 

LM a souleve plusieurs questions d'identite et d'appartenance aux langues. Vu I'impact que 

la perception de soi-meme et de son profit linguistique peut avoir sur la performance en 

francais des eleves de LM, il serait pertinent d'etudier si les programmes d'immersion 

francaise reussissent a developper un trilinguisme additif de la meme maniere qu'ils 

appuient le bilinguisme additif chez les eleves qui apprennent le francais comme un L2. En 

s'inspirant de la notion de negotiation des identites en contexte multilingue de Pavlenko et 

Blackledge (2004), il serait aussi fort interessant de faire un suivi de ces eleves de LM au fur 

et a mesure qu'ils negocient leur identite en tant que trilingues ou multilingues dans les 

programmes de FLS. Ce genre d'appui aux LM encouragerait les eleves a percevoir leur 

langue non-officielle comme une ressource linguistique additionnelle a leur acquisition de 

I'anglais L2 et du francais L3. Dans cette meme perspective, il serait aussi approprie 

d'analyser la perception des enseignants d'immersion sur la diversite linguistique dans le 

programme et de son impact sur I'identite multilingue des eleves trilingues. Une telle 
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recherche contribuerait a une meilleure comprehension de la didactique des langues pour 

des populations culturellement et linguistiquement diverses. 

Une deuxieme piste de recherche serait d'approfondir le role des parents d'eleves 

de LM qui subissent un trilinguisme simultane ou une immersion double dans les premieres 

annees du programme d'immersion francaise precoce lorsqu'ils apprennent les deux 

langues officielles en meme temps, principalement a I'ecole. Une piste connexe serait de 

faire un suivi du developpement langagier de ces eleves et de son impact sur leur identite 

en tant que locuteurs de plusieurs langues. 
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The purpose of this study is to increase our understanding of the relationship between 
literacy in the first language and students' reading abilities in French by the end of the early 
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Participation: 
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will be filled out and a French language proficiency test will be written. The questionnaire 
will ask about your linguistic background, the use of your first language and your perceived 
level of literacy in that language. On the other hand, the multiple choice proficiency test will 
evaluate your reading abilities in French. The session will take place in your school in the 
spring on the basis of your availability. 

Risks: 
We are required to disclose any risks associated with the study. There are no known risks or 
discomforts associated with this study. 

Benefits: 
Your participation in the study will help us evaluate the effectiveness of French immersion 
programs in providing students with reading abilities for post-secondary studies. Results 
collected from this research will also help us understand the programs' appropriateness for 
diverse student populations, including those whose mother tongues are other than English 
and French. This will have direct consequences on teaching approaches and teacher training 
for multilingual classrooms in French immersion programs. This study offers an excellent 
opportunity for you to participate in a local university research project mat will contribute to 
the advancement o'f knowledge in the field of multilingualism and the learning of the official 
languages in the Canadian context. 

Confidentiality: 
The information you will share will remain strictly confidential. 

Anonymity: 
Your anonymity will be protected with the use of an identification number which will be 
kept confidential. All data from individual participants will be accessed only by researchers. 

Conservation of data: 
Identifiable data (hard copy and electronic data, questionnaires, tests, etc.) will be stored 
securely in a locked cabinet and in a password protected computer account. The data 
collected will be kept for 10 years after publication and will be accessed only by the 
researchers. 
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Voluntary participation: 
Your participation is on a voluntary basis and you can withdraw from the study at any time 
for any reason without suffering any negative consequences. If you withdraw from the 
study, the data gathered will be discarded and not used in any documents or publications. 
Otherwise, results from the proficiency test as well as a summary of the research findings 
will be available for students in a personalized report after all data is collected and analyzed. 
If you have any questions about the study, you may contact the researchers at the addresses 
below. If you have any questions regarding the ethical conduct of this study, you may 
contact the Protocol Officer for Ethics in Research, University of Ottawa, Tabaret Hall, 550 
Cumberland Street, Room 159, (613) 562-5841 or ethics@uottawa.ca. 
Please return this form signed to the researcher along with your test and questionnaire 
on 

We thank you for participating in this study. 

Sincerely, 

Name of researchers: 
Vanessa Reyes 
M.A. student 
Faculty of Education 
University of Ottawa 

Dr. Marie-Josee Vignola 
Faculty of Education 
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Invitation to participate: 
Your son/daughter is invited to participate in a research study conducted by Vanessa 
Reyes, Masters student, under the supervision of Dr. Marie-Josee Vignola of the Faculty 
of Education (University of Ottawa). This research project has been approved by the 
University of Ottawa Research Ethics Board, the Ottawa-Carleton Research Advisory 
Committee, and the principal of your son's/daughter's school. 

Purpose of the study: 
The purpose of this study is to increase our understanding of the relationship between 
literacy in the first language and students' reading abilities in French by the end of the 
French immersion program. 

Participation: 
Your son's/daughter's participation will consist essentially of a 75-minute session in 
which a questionnaire will be filled out and a French language proficiency test will be 
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French immersion programs in providing students with reading abilities for post-secondary 
studies. Results collected from this research will also help us understand the programs' 
appropriateness for diverse student populations, including those whose mother tongues are 
other than English' and French. This will have direct consequences on teaching approaches 
and teacher training for multilingual classrooms in French immersion programs. This 
study offers an excellent opportunity for your son/daughter to participate in a local 
university research project that will contribute to the advancement of knowledge in the 
field of multilingualism and the learning of the official languages in the Canadian context. 

Confidentiality: 
The information your son/daughter will share will remain strictly confidential. 

Anonymity: 
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Conservation of data: 
Identifiable data (hard copy and electronic data, questionnaires, tests, etc.) will be stored 
securely in a locked cabinet and in a password protected computer account. The data 
collected will be kept for 10 years after publication and will be accessed only by the 
researchers. 

Voluntary participation: 
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the study at any time for any reason without suffering any negative consequences. If your 
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any documents or publications. Otherwise, results from the proficiency test as well as a 
summary of the research findings will be available for students in a personalized report 
after all data is collected and analyzed. 

If you have any questions about the study, you may contact the researchers at the addresses 
below. If you have any questions regarding the ethical conduct of this study, you may 
contact the Protocol Officer for Ethics in Research, University of Ottawa, Tabaret Hall, 
550 Cumberland Street, Room 159, (613) 562-5841 or ethics@uottawa.ca. 

Your consent is required for your son's/daughter's participation in this study. Please sign 
the consent form indicating whether your son/daughter may participate in this research. 
There are two copies of the consent form. One copy is yours to keep and the second one 
should be returned to the researchers via your son/daughter in his/her French class no later 
than Thursday, April 19,2007 

We hope that your son/daughter will participate in this study. 

Sincerely, 

Name of researchers: 
Vanessa Reyes 
M.A. student 
Faculty of Education 
University of Ottawa 

Dr. Marie-Jos6e Vignola 
Faculty of Education 
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conducted by Vanessa Reyes, Masters student, under the supervision of Dr. Marie-Josee 
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Etude sur le role de la litteratie dans la langue premiere 
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Effectuee par Vanessa Reyes 

Faculte d'education 

Universite d'Ottawa 



Fichc descriptive -. 
Etude sur [erolede la htteratie dans la tongue premiere dans le programme d'immersion jrimcaise. ' _ • 

* k • T - - 1 
• - t . v . • . . » ' * • • . ; • Partie A-Identification - ' " 

1. Nom: 

3. Sexe: 

2. Prenom: 

4. Age: 

6. Ecole: 

5. #d'identification: 

^Awieet: 

8. Date du test: 

9. Quelle est ta LI (premiere(s) langue(s) principalement utilises) avant de coramencer l'ecole) ?: 

10. A la maison, ta LI est presentement employee par ton pere.. 
(coche la case la plus appropriee) 

11. A la maison, ta LI est presentement employee par ta mere.. 
(coche la case la plus appropriee) 

1' 

ecrire 

lire 

parler 

Jamais Peu 

• 

Assez Presque 
toujour* 

Toujours Ne 
s'appfique 

pas 

Icrire 

lire 

parler 

Jamais 

'. 

Peu Assez Presque 
toujours 

Toujours 
s'lpplkiUe 

pas 

12. A la maison, ta LI est presentement employee par tes freres/soeurs.... (coche la case la plus appropriee) 

ecrire 

lire 

parler 

jamais" Peu Assez Presque 
toujours 

Toujours Ne 
s'appliqae 

ins 

13. A la maison, ta LI est presentement employee par tes autres proches qui habitent a la maison.... (coche la case la plus appropriee). 
tadique ton lien de parent^ a ces proches: 

ecrire 

lire 

parler' 

Jamais Peu Assez Presque 
toujours 

Toujours Ne 
s'appUque 

pas 
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14. Avant de commencer Pecole, est-ce que tu pouvais dans ta LI.... (coche la case la plus appropriee) 

ecrire 

lire 

parler -

comprendre 

Oui Non 

' 

15. Presentement dans ta LI, est-ce que tu peux... (coche la case la plus appropriee) 

ecrire 

lire 

parler 

comprendre 

Oui NOB 

16. Presentement dans ta LI, tu ... (coche la case la plus appropriee) 

.-. 

ecris 

lis 

paries 

comprends 

Jamais Peu Assez Presque 
toujours 

Toujours 

i 

17. Presentement dans ta LI, est-ce que tu... (coche la case la plus appropriee) 

ecris 

lis 

paries 

comprends 

Avec beaucoup de 
difficulte 

Avec un peu de dif­
ficulte 

Assez 
facilement 

Tres 
facilement 

Avec extreme 
facility 
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17.' Si tu as appris a lire et a ecrire dans ta LI, approximativement a quel age est-ce que tu t'es sentis a l'aise 
en lisant et en ecrivant dans ta LI? 

ans. 

18. As-tu recu de l 'education formelle dans ta L I ? (ex. Regular school, Heritage Language School, Saturday School, etc.) 

Si oui, 
Ou? 

Quand? Pendant combien de temps? 

Sinon, 
Comment as-tu appris a lire et ecrire dans ta LI, si c'est le cas? 

Ou? 

Quand? • Pendant combien de temps? 

Partie D - Le pr^gra^m^'^^Friwft: 

19. Quand as-tu commence le programme d'immersion francaise precoce? moyenne? tardive? 

Annee: O u ? (ville, province) •' - • . 

20. Quand as-tu pris ton dernier COUrs de francais? (cpurs de grammaire et littdrature) 

Annee: Code du cours: 

21. Quand as-tu pris ton dernier COUrs en francais? (cours de geographie, histoire, etc. en francais) 

Annee: Code du cours: 

r^rtie_-Commentaires;- - _. -^s^-+•*%>. - j - - - v *J^5T«-^"_.-^ _». T.& .,-s„* ,̂ —.-» ? -*_>'-^ 

22. As-tu des commentaires qui pourraient etre pertinents pour cette etude? 

Si tu es interess6(e) a recevoir un resumS de tes r&ultats et ceux de l'etude, SVP ecris ton addresse postale ou ton courriel dans cet 
espace. Le rapport sera envoy, a la fin de Fete. 

Merci pour ta participation! 
1" naee 3 de 3 


