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Résumé

Cette ¢tude a pour objet de comparer les effets des vécus langagiers scolaires et
extrascolaires au regard de deux aspects de I’acquisition du frangais langue seconde par les
anglophones qui vivent en contexte majoritaire : les compétences orales et écrites en
francais et les dispositions cognitivo-affectives envers la langue frangaise et la
communauté francophone. Les résultats obtenus appuient les hypothéses voulant que les
expériences scolaires soient davantage associées aux compétences en frangais et que les
expériences extrascolaires soient surtout associées aux dispositions cognitivo-affectives
envers la langue francaise et la communauté francophone. La pertinence d’inclure des
contacts socioculturels significatifs dans les programmes d’études en langue seconde est
discutée. D’autres recherches pourront contribuer dans la mesure de leur portée a préciser
davantage la relation qui unit la scolarisation et ’environnement social a I’apprentissage
d’une langue seconde en contexte majoritaire.

Abstract

This study compares the effects of schooling and out-of-school linguistic experiences
regarding two aspects of the learning of French as a second language by Anglophones in a
majority setting: oral and written proficiency in French and cognitive-affective
predispositions toward the French language and Francophone community. The results
obtained support the hypotheses that language experiences through schooling are to a
greater extent associated with French proficiency and that out-of-school experiences are
especially associated with cognitive-affective predispositions toward the French language
and Francophone community. We discuss the relevance of including significant
sociocultural contacts in second language study programs. Other research can contribute
according to their capacity to further clarify the relationship that unites schooling and
social environment to learning a second language in a majority setting.
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Anglophones majoritaires et francais langue seconde au Canada : effets
complémentaires de la scolarisation et de ’environnement social'

Introduction

Le Canada est un pays dont les deux langues officielles, 1’anglais et le frangais, ont a la
fois des statuts majoritaires et minoritaires. Au Québec, le frangais est majoritaire et est la
langue maternelle de plus de 80 % de la population. L’anglais est la langue maternelle de 8
% des habitants de cette province mais parlée a la maison par plus de 13 % de la
population. Ceci refléte son attrait global auprés des autres communautés linguistiques,
principalement en raison de sa dominance dans le contexte canadien et étatsunien. A
I’extérieur du Québec, le frangais est trés minoritaire, sauf au Nouveau-Brunswick ou les
francophones constituent le tiers de la population. Dans les autres provinces et territoires,
les francophones constituent moins de 5 % de la population. Partout, I’anglais est une
langue dominante (Statistique Canada, 2007). La présente ¢tude s’intéresse aux jeunes
anglophones en situation fortement majoritaire de 1’extérieur du Québec dont seulement
une minorité a tendance a apprendre 1’autre langue officielle.

Au cours des trente dernicres années, plusieurs études canadiennes sur I’acquisition
du frangais langue seconde en milieu anglophone majoritaire ont souligné I’importance des
apports de la scolarisation au développement bilingue. Ces recherches ont permis d’évaluer
I’efficacité des programmes d’enseignement bilingue en vigueur dans les systémes
scolaires canadiens et ont, parfois, proposé des changements aux méthodes appliquées en
vue d’améliorer le processus d’acquisition du frangais langue seconde. Certaines, de nature
comparative ou évaluative, ont examiné les effets des programmes d’immersion et des
programmes de frangais de base? tels les travaux de Lambert (1972, 1981, 1990 et 1993),
Cummins et Swain (1986), Genesee (1987, 1991, 1994 et 1998), Lambert et Tucker (1972),
Lambert et Taylor (1990), Lapkin et Swain (1984), Lapkin, Swain et Shapson (1990),
Larsen-Freeman (1995), Swain (1985) ainsi que Swain et Lapkin (1981, 1982 et 1991).
Méme si tous reconnaissent la supériorité des programmes d’immersion, des auteurs
comme Netten et Germain (2004) ainsi que Germain, Netten et Movassat (2004), ont
proposé I’approche du frangais intensif dans 1’enseignement du frangais langue seconde
pour tenter de remédier a certaines lacunes des méthodes appliquées a I’enseignement du
francais de base. Néanmoins, au cours des dernieres années, plusieurs rapports fédéraux
dont le Plan d’action pour les langues officielles (Gouvernement du Canada, 2003), la
Feuille de route pour la dualité linguistique canadienne 2008-2013 (Gouvernement du
Canada, 2008) et une étude récente du Commissariat aux langues officielles (2009) ont
déploré les faibles taux de bilinguisme chez les anglophones de 1’extérieur du Québec.

1 Le présent article constitue un résumé de certains des résultats exposés dans la theése
doctorale de Saindon (2002). Le lecteur est invité a s’y reporter, s’il souhaite obtenir plus
de détails concernant divers aspects de notre ¢tude.

2 Core French
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Selon Statistique Canada (2007), c’est entre 15 et 19 ans que la population
anglophone de I’extérieur du Québec est la plus bilingue. Ces taux reflétent I’apport du
systeme scolaire a la promotion du bilinguisme. Depuis 1996, le taux de bilinguisme
anglais-francais est en baisse dans cette période d’age : 16,3 % en 1996, 14,7 % en 2001
et 13 % en 2006. Ce groupe tend a étre moins bilingue cinq ans plus tard, vers I’age de 20 a
24 ans. Au dernier recensement de 2006, seulement 7,4 % des anglophones a 1’extérieur du
Québec se disaient pouvoir soutenir une conversation en francais. La différence est
importante comparativement a 69 % de la population anglophone du Québec qui se déclare
bilingue. (Marmen et Corbeil, 2004; Statistique Canada, 2007).

Bilinguisme en Milieu Majoritaire Anglodominant

La présente étude s’attache a la compréhension du bilinguisme canadien,
particuliérement en milieu linguistique majoritaire anglodominant. Un examen de la
dynamique des facteurs en jeu peut nous aider a mieux comprendre la complexité de ce
phénomeéne.

D’abord, rappelons la définition que donnent Hamers et Blanc (2000) d’une langue
majoritaire ou dominante, laquelle représente la langue employée par un groupe
socioéconomiquement dominant ou qui jouit d’un statut politique ou culturel supérieur
dans la communauté. Tres souvent, ce groupe est numériquement supérieur. La langue
dominante est souvent en relation de diglossie avec les autres langues de la société
(Fishman, 1967) faisant de la premiere, une « langue haute », la langue du pouvoir de
I’Etat et de I’économie, la langue des fonctions « formelles » de la société et la langue
parlée dans les contacts intergroupes. Les langues dominées sont des « langues basses » et
utilisées dans les contacts intragroupes et les domaines sociaux informels. En somme, la
langue dominante est une « langue de statut »; la langue dominée étant, au mieux, une «
langue de solidarité » que 1’on parle dans des lieux d’intimité ou en privé (Landry, Allard et
Deveau, 2008). Le francais langue officielle au Canada a un statut variable selon les
provinces et ne représente pas un cas classique de «langue basse» mais il n’y a aucun doute
que son statut social est faible dans la plupart des provinces en dehors de la province du
Québec.

Aujourd’hui, I’anglais étant considérée comme une langue globale (Crystal, 2004),
voire une langue hypercentrale exergant un effet gravitationnel sur les autres langues
(Calvet, 1999), elle domine dans de nombreuses spheres sociales et, en particulier, au
niveau de I’économie et des médias de masse. Bien que le Canada soit un pays
officiellement bilingue, la protection du frangais contre la dominance de I’anglais demeure
nécessaire méme dans la seule province ou la grande majorité parle cette langue (Corbeil,
2007; Pelletier, 2008; Bouchard et Bourhis, 2002). A I’extérieur du Québec, les
anglophones ressentent peu le besoin d’apprendre 1’autre langue officielle comme
’attestent les statistiques citées ci-dessus.

Cette étude s’intéresse aux facteurs qui favorisent 1’apprentissage d’une langue
seconde et les dispositions affectives envers le groupe minoritaire chez les membres du
groupe linguistique dominant, en 1’occurrence les anglophones en situation majoritaire au

La revue canadienne de linguistique appliquée: 14,1 (2011): 64-85



CJAL * RCLA Saindon, Landry. & Boutouchent 67

Canada. Bien que de nombreuses études aient analysé 1’efficacité des programmes
d’éducation en francgais langue seconde, aucune n’a compar¢ aupres des mémes individus
les effets de la scolarisation et ceux de la socialisation sur I’apprentissage et I’acquisition
du frangais en contexte majoritaire. Notre étude analyse chez un échantillon de jeunes
anglophones du Nouveau-Brunswick et de plusieurs autres provinces (le Québec exclu) les
effets des vécus langagiers scolaires et extrascolaires sur leurs compétences orales et
écrites en francais et leurs dispositions cognitivo-affectives envers la langue francaise et la
communauté francophone de leur région.

Cadre conceptuel

Notre étude s’inspire pour 1’essentiel du modele des déterminants du bilinguisme
additif et du bilinguisme soustractif de Landry et Allard (1990 et 1992), congu pour
apprécier les effets de la vitalité ethnolinguistique sur le développement bilingue3. La
vitalité ethnolinguistique a été définie par Giles ef al. (1977) comme étant constituée de
facteurs structuraux (démographiques, institutionnels et relatifs au statut) qui déterminent
la capacité d’un groupe linguistique de demeurer une entité distincte et active dans ses
relations intergroupes. Ces auteurs montrent, par ailleurs, que plus la vitalité
ethnolinguistique du groupe est forte (ce qui est le cas pour la plupart des communautés
anglophones au Canada) plus le groupe peut maintenir sa langue, sa culture et son identité.
Les groupes a tres forte vitalité tendent méme a demeurer unilingues (Hamers et Blanc,
2000; Calvet, 1999).

Selon le modéle de Landry et Allard (1990), les ressources linguistiques et
culturelles d’un groupe sur les plans démographique, politique, économique et culturel
influent sur les réseaux individuels de contacts linguistiques (RICL) en langue premiere
(L1) et en langue seconde (L2). Ce modele procure des indices qui permettent de définir et
de mesurer différents types de réseaux linguistiques et d’évaluer leur incidence sur divers
aspects du développement psycholangagier. Inspirés de la typologie de Lambert (1975) qui
propose que le bilinguisme est additif lorsque les conditions d’acquisition de la L2 ne
menacent pas le développement et le maintien de la L1, Landry et Allard (1990) ont
proposé le modele des balanciers compensateurs pour suggérer les conditions favorables
au bilinguisme additif chez les enfants d’age scolaire tout en tenant compte de la force de
la vitalité ethnolinguistique des communautés en contact. Selon ce modele, la dynamique
des contacts langagiers qui meéne au bilinguisme additif varie en fonction de la vitalité¢ du
groupe linguistique. La figure 1A énonce les conditions favorables au bilinguisme additif
en situation de faible vitalité, alors que la figure 1B illustre celles qui favorisent le
bilinguisme additif en contexte de forte vitalité.

3 Ce mode¢le a été révisé récemment (Landry, Allard et Deveau, 2007a, 2008) pour illustrer
davantage les aspects dynamiques de la relation entre les individus et les forces sociales
que la société impose sur le processus de I’acquisition et du maintien des langues dans un
contexte intergroupe.
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A. Vitalité faible

B. Vitalité forte

Figure 1. Mode¢le des balanciers compensateurs (Landry et Allard, 1990).

Le mode¢le considere I’ensemble des contacts langagiers des enfants d’age scolaire
(RICL) et les répartit en trois milieux de vie : familial, scolaire et socio-institutionnel. Dans
un contexte de faible vitalité de la langue premiére (L1), la langue seconde (L2) tend a
dominer le vécu des jeunes dans le milieu socio-institutionnel, comme c’est le cas des
jeunes francophones en situation minoritaire au Canada pour lesquels 1’anglais est une
langue dominante a I’extérieur de la famille et de I’école. Dans cette situation, deux
conditions contribuent au bilinguisme additif : a) I'usage de la L1 en famille et une forte
scolarisation en L1 (fleche descendante) et b) les contacts communautaires en L1 (fleche
ascendante). Ces hypotheses ont été confirmées en milieu francophone minoritaire dans
plusieurs études (Landry et Allard, 1991, 1993, 1997 et 2000) et les résultats montrent que
1I’école appuie la socialisation primaire dans la langue minoritaire amorcée par la famille,
puis les contacts avec la communauté augmentent les chances du bilinguisme additif en
favorisant I’usage de la langue minoritaire tant au niveau social qu’institutionnel (Landry,
Allard et Deveau, 2007b).

Pour les membres du groupe a forte vitalité ethnolinguistique (figure 1B),
leur vécu langagier dans la famille et dans le milieu socio-institutionnel est dominé par leur
langue premiere (L1), puis s’étend normalement au milieu scolaire, ce qui favorise
I’unilinguisme en L1 (Landry et Allard, 1990; Hamers et Blanc, 2000). D’aprées ce modéle,
les deux mesures qui permettent de favoriser un bilinguisme additif dans ce contexte sont
les suivantes : a) assurer une forte scolarisation en L2 (fléche descendante) et b) favoriser
les contacts avec la L2 dans les milieux familial et socio-institutionnel (fleche ascendante).
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L’apport de la scolarisation en L2 au bilinguisme est confirmé par les recherches précitées,
mais, a notre connaissance, aucune recherche n’a analysé simultanément les contributions
complémentaires du milieu scolaire et des milieux de vie extrascolaires au bilinguisme des
membres d’un groupe doté d’une forte vitalité ethnolinguistique.

Ce modele constitue un schéma opératoire pour présenter des hypothéses soutenues
par d’autres auteurs (Cummins, 1979 et 1981; Cummins et Swain, 1986; Skutnabb-Kangas,
1988). Un principe trés simple que propose Skutnabb-Kangas (1988) est illustré par le
modele des balanciers compensateurs : le bilinguisme additif est favorisé lorsque les
interventions visant a promouvoir le bilinguisme accentuent 1’usage de la langue
minoritaire. Landry et Allard (1997) ont montré que ce principe s’ applique aussi aux
enfants issus de couples mixtes (un parent francophone et un parent anglophone ou
allophone). Les nombreuses recherches sur les effets des programmes d’immersion (Swain,
1985; Cummins et Swain, 1986; Genesee, 1987, 1991, 1994 et 1998) étayent ce principe
pour ce qui est de I’effet de la scolarisation en contexte majoritaire, mais tres peu d’études
ont analysé 1’effet des vécus langagiers en L2 dans les réseaux sociaux extrascolaires.

Selon le modé¢le des déterminants du bilinguisme additif et du bilinguisme
soustractif, le RICL produit des effets sur la capacité d’utiliser la langue (compétences
linguistiques), sur la volonté de I’employer (disposition cognitivo-affective) et sur son
usage dans différents contextes sociaux (comportement langagier). Notons que certains
auteurs, tels Garcia (2009) et Grosjean (2008), tendent a associer le concept de bilinguisme
additif a une conception «monolingue» ou la personne bilingue serait pergue comme la
somme de deux unilinguismes. Nous sommes d’accord avec ces auteurs, qu’au niveau
psycholinguistique, le bilinguisme n’est pas la somme de deux unilinguismes et que les
compétences langagicres peuvent varier selon les domaines d’usage des langues. Le
modele des balanciers compensateurs est fondé sur I’hypothése de I’interdépendance des
langues de Cummins (1979,1981) et reconnait que les langues s’influencent mutuellement
tout en étant distinctes et que chacune des langues peut avoir des lieux privilégiés
d’application. Toutefois, sur le plan social, lorsque deux communautés linguistiques
distinctes se cotoient et cherchent a maintenir leur langue, la notion d’effets soustractifs ou
additifs reste entierement pertinente puisque les conséquences ne sont pas uniquement
psycholinguistiques mais surtout psychosociales.

Dans le présent article, nous centrons la réflexion sur les relations qui unissent les
vécus langagiers en francais (RICL), les compétences langagiéres en francais et les
dispositions cognitivo-affectives envers la langue francaise et la communauté francophone.
Suivant la conceptualisation que propose Cummins (1979 et 1981), sont assimilées aux
compétences langagicres les compétences orales communicatives et les compétences
cognitivo-scolaires. Les dispositions cognitivo-affectives (Allard et Landry, 1994)
comprennent les perceptions du statut ou de la vitalité de la communauté francophone
(vitalité subjective), le désir d’intégrer la communauté linguistique (désir d’intégration) et
le degré auquel I’individu s’identifie aux membres de la communauté francophone
(identité). Ces dispositions sont dites « cognitivo-affectives » puisqu’elles constituent un
continuum allant du cognitif a I’affectif. La vitalité subjective est souvent cognitive
(constat de « ce qui est »), le désir d’intégration est autant de nature cognitive qu’affective
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et représente le « ce que je veux », tandis que I’identité est surtout affective et représente le
« ce que je suis ». Landry, Deveau et Allard (2006) ont montré que les contacts avec la
langue dans la sphére publique sont les plus fortement reliés a la vitalité subjective
(perception de la vitalité de la communauté), alors que les contacts avec la langue dans la
sphére privée sont plus fortement reliés a I’identité. Par ailleurs, 1’identité et la vitalité
subjective sont toutes deux reliées au désir d’intégrer la communauté.

Notre étude s’appuie sur deux hypothéses de recherche. Puisqu’il a ét¢ démontré
que I’apprentissage du francais L2 dans des contextes d’immersion est plus efficace que
dans les programmes de francais de base (Genesee, 1998) et que 1’apprentissage d’une
langue minoritaire est fortement associ¢ au degré de scolarisation dans cette langue
(Landry et Allard, 1996), notre premiere hypothése postule que les compétences
langagieres en frangais seront fortement tributaires du degré de scolarisation dans cette
langue d’une part; d’autre part, les contacts avec le frangais dans divers contextes
extrascolaires exerceront un effet complémentaire sur ces compétences. En outre, puisque
les dispositions cognitivo-affectives envers une langue sont surtout associées a divers
aspects de la socialisation ethnolangagicre (contacts socio-institutionnels pour la vitalité
subjective, réseaux sociaux, médias et contacts d’intimité pour le désir d’intégration et
I’identité (Landry et Allard, 1996; Landry, Deveau et Allard, 2006; Landry, Allard et
Deveau, 2007c), nous proposons la seconde hypothése suivante : les dispositions
cognitivo-affectives envers la langue francaise et la communauté francophone seront
surtout tributaires des contacts avec le francais dans les contextes extrascolaires d’une part;
d’autre part, la scolarisation exercera un effet complémentaire.

Méthodologie
Echantillon

Notre recherche a été réalisée aupres de deux groupes. Le premier est constitué de
participants a deux programmes d’immersion estivale a I’Université de Moncton qui
accueillaient au total 410 participants.. Il regroupe des participants a I’un ou ’autre des
deux programmes offerts, soit celui de I’« immersion junior », qui compte 144 jeunes issus
du programme du francais de base (46) et de I’immersion précoce (58) et tardive (40). Ces
¢léves de 9¢, 10¢ et 11¢ année proviennent des €coles secondaires du Nouveau-Brunswick.
Le programme d’« immersion senior » compte 80 jeunes adultes, pour la plupart de 12¢ et
13¢ année, issus du programme du frangais de base (50) et de I’immersion précoce (14) et
tardive (16) et provenant de régions du Canada ou 1’anglais est la langue dominante.
Quelques-uns des participants au programme senior sont des jeunes fonctionnaires, des
enseignants de francais L2 ou encore des Néo-Canadiens désireux d’accroitre leur niveau
de compétence en frangais.

Le second groupe comprend 186 ¢leéves de 12¢ année de deux écoles anglophones
de Moncton, au Nouveau-Brunswick, soit un cinquiéme de la population totale de 12¢
année du district scolaire, inscrits au cours d’anglais de niveau « régulier ». Ces €leves ont
suivi soit tout ou une partie d’un programme d’immersion (précoce, moyenne, partielle ou
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tardive), soit un ou plusieurs cours de francais langue seconde au niveau du programme de
francais de base ou modifié.

Combinant ces deux groupes, 1’échantillon total compte environ deux tiers de filles.
Une tres forte majorité des participants affirme avoir 1’anglais comme langue maternelle
(93,6 %). Les autres ont le francais (2,2 %) ou une autre langue (4,2 %) comme langue
maternelle. Seulement sept ¢leves (1,7 %) disent avoir un parent de langue maternelle
frangaise. De plus, 47,3 % des participants sont issus d’une scolarisation en frangais dans le
programme de frangais de base contre 23,9 % qui proviennent de I’immersion précoce et
28,8 %, de I’'immersion tardive.

Instruments de mesure

Les instruments de mesure qui ont servi a vérifier la validité de nos hypothéses sont
des questionnaires mesurant les variables de vécu langagier (RICL) et des variables
associées au développement psycholangagier des participants. Plusieurs ont été réalisés et
utilisés par d’autres chercheurs. Les descriptions succinctes des questionnaires ci-dessous
présentent aussi le coefficient de consistance interne (X de Cronbach) attribué aux échelles
utilisées.

a) Le RICL.

Le questionnaire Educational Support in English and French de Landry et Allard
(1990) mesure le degré de scolarisation en anglais et en frangais, (& = 0,92) et I’ambiance
langagiere de I’école (& = 0,86). Le répondant indique sur une échelle Likert la proportion
des cours suivis en anglais et en frangais et la langue privilégiée dans diverses activités
scolaires pour chacune de ses années de scolarisation. C’est cette échelle et non pas les
catégories de programmes qui a ét¢ retenue pour les analyses factorielles décrites ci-
dessous.

Pour nos besoins, nous avons retenu deux échelles du questionnaire Interpersonal
Communication Network de Landry et Allard (1990) afin de mesurer la proportion de
francophones dans le réseau (o = 0,88) et la fréquence de contacts avec les francophones
depuis I’enfance (x = 0,78). Le questionnaire Second Language Network Continuum de
Saindon (2002) mesure le vécu langagier des participants sur une période s’échelonnant de
la petite enfance jusqu’au moment de I’administration du questionnaire dans trois milieux
de vie principaux : la famille, I’école et le milieu socio-institutionnel (x = 0,94). Le vécu
est mesuré a 1’aide d’une échelle de neuf points allant de complétement anglophone (score
de 1) a completement francophone (score de 9). Le questionnaire Communication Through
the Media de Landry et Allard (1990) mesure les contacts avec les médias et le paysage
langagier dans les deux langues. Aux fins de notre analyse, nous utilisons la partie qui
mesure les contacts en frangais (X = 0,96).
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b) Les compétences langagieres.

Les compétences langagicres en francais sont mesurées a 1’aide de deux types
d’instruments.

Compétence cognitivo-scolaire. La compétence cognitivo-scolaire en frangais
(Cummins, 1979) a été mesurée a 1’aide du test de closure « L’homme et la nature » de
Landry et Allard (1990). Il comprend 365 mots au nombre desquels a été retiré un mot sur
cinq et que les participants doivent retrouver.

Compétence communicative. L’ autoévaluation de la compétence orale en frangais a
été mesurée par le questionnaire Self-evaluation of Oral Communication Proficiency de
Landry et Allard (1990) (& = 0,97).

Compétence globale. Une mesure de compétence globale en francais a été calculée
a partir d’une adaptation du « CANDO » Second Language Abilities de Gardner

(1993-1994) (x = 0,98). Elle établit une moyenne des autoévaluations concernant les
fonctions comprendre, parler, lire et écrire le francais.

¢) Les dispositions cognitivo-affectives.

Trois questionnaires nous ont permis de mesurer les trois composantes de la
disposition cognitivo-affective envers le frangais décrit dans le cadre conceptuel :

Vitalité subjective. The Present Resources of Anglophones and Francophones in
This Region, extrait du Beliefs in Ethnolinguistic Vitality Questionnaire (BEVQ) de Landry
et Allard (1990), a permis de mesurer les perceptions de la vitalité de la communauté
francophone (& = 0,89). Ces perceptions relévent de croyances dites
« exocentriques » (Allard et Landry, 1992 et 1994) et font ressortir les situations externes
qui reflétent le statut et la vitalité¢ de la communauté linguistique.

Desir d’intégration. Le questionnaire What I Want to Do or Be Able to Do in This
Region, extrait du BEVQ de Landry et Allard (1990), mesure le désir d’intégration en
permettant d’estimer les buts, les souhaits et les désirs d’une personne par rapport a
I’utilisation des ressources linguistiques des deux communautés. (& = 0,94 pour la
communauté francophone). Ces caractéristiques sont dites « croyances egocentriques »
puisqu’elles mesurent des traits attribuables a la personne elle-méme. 11 s’agit donc ici du
désir de la personne de recourir aux ressources de la communauté francophone (exemples :
consommation de produits culturels, usage de la langue au travail et dans les institutions).

Identité. Le questionnaire Ethnolinguistic Identity de Landry et Allard (1990) a
servi a mesurer I’identité linguistique et culturelle des participants. Les scores de deux
¢échelles sont rapportés : I’identité francophone (& = 0,90) et ’identité bilingue (& = 0,93).
Un score ¢€levé sur la premiere indique que la personne se per¢oit comme francophone
plutét que comme non-francophone; un score élevé sur la deuxiéme signifie que la
personne se percoit comme bilingue tandis qu’un score faible indique une identité
unilingue. L’identité étant le produit d’une socialisation langagiére et culturelle, ces
mesures s’averent appropriées méme pour des membres d’un groupe majoritaire (Landry et
Allard, 1992).
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d) Les variables de controle.

Il est établi que I’aptitude intellectuelle est plus fortement reliée aux compétences
écrites qu’aux compétences orales (Genesee, 1976 et 1978; Cummins, 1981, 2000). De
plus, Landry et Allard (1996) ont montré que 1’aptitude intellectuelle non verbale et le
degré de scolarisation des parents sont fortement reliés aux compétences cognitivo-
scolaires en francais. Nous avons voulu vérifier statistiquement I’effet de ces deux
variables.

Aptitude non verbale. Le test Abstract Reasoning: Differential Aptitude Test de
Bennett, Seashore et Wesman (1972) a servi a mesurer I’aptitude intellectuelle non verbale
des participants.

Degré de scolarisation des parents. Deux questions ont mesuré le niveau de
scolarisation des peres et meres sur une échelle de sept points.

Administration des questionnaires et des tests

L’administration des tests de mesure a duré trois heures environ, soit une heure par
jour pendant trois jours. Les questionnaires et les tests sont administrés en groupe. Les
deux tests de closure ont été chronométrés et limités a 20 minutes chacun et le test
d’aptitude intellectuelle non verbale a duré 25 minutes. Les réponses aux questionnaires
ont été obtenues au rythme des participants.

Traitement des données

Les résultats des tests et des questionnaires portent sur le vécu langagier et le
développement psycholangagier des éléves. A des fins d’analyse, une premiére
comparaison a été effectuée en regroupant les éleves selon leur programme d’études. Les
différences entre ces trois groupes ont ¢t vérifiées a partir d’analyses de variance
(ANOVA) comparant trois programmes de langue seconde : ’immersion précoce,
I’immersion tardive et le programme de frangais de base Une analyse factorielle a
composantes principales a permis de distinguer des catégories de vécu langagier. Ces
facteurs €tant orthogonaux, c’est-a-dire completement indépendants les uns des autres,
nous avons utilisé les scores factoriels générés par I’analyse factorielle dans des analyses
de régression multiple afin de déterminer la proportion de la variance des scores des
variables psycholangagiéres qui est associée a chacune des catégories de vécu langagier.
Toutes les analyses ont été réalisées a 1’aide du logiciel SPSS.

Résultats

Les résultats obtenus grace aux analyses ANOVA comparant les trois groupes de
scolarisation en L2 présentés dans Saindon (2002) sont trop nombreux pour la présente
étude. Tel qu’attendu, les résultats des analyses de variance montrent qu’en moyenne, les
participants ont peu de contacts avec la langue frangaise et des locuteurs francophones a
I’extérieur de la salle de classe. Les résultats montrent aussi que le vécu langagier
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francophone et les scores de variables psycholangagieres francophones tendent a
augmenter avec le degré de scolarisation en frangais L2. D’une maniere générale, ces
résultats corroborent les recherches antérieures qui montrent que, plus la scolarisation en
L2 est forte, plus les résultats en L2 sont élevés. Les éléves inscrits en immersion précoce
ont présenté les meilleurs résultats et les éleves du programme de base ont présenté les
scores les moins élevés.

Pour contraster les résultats relevant de la participation a un programme scolaire et
ceux qui se rattachent aux expériences de socialisation a 1’extérieur de 1’école, nous avons
effectué¢ une analyse factorielle de I’ensemble des variables mesurant les vécus langagiers
francophones dans les domaines scolaires, familiaux et socio-institutionnels. Ce type
d’analyse regroupe ensemble (dans un méme facteur ou une méme catégorie) les variables
qui sont fortement corrélées entre elles dans un nombre minimum de catégories distinctes.
Nous avons aussi intégré a I’analyse factorielle les variables mesurant le degré de
scolarisation des peres et meres. Les résultats obtenus sont présentés dans le tableau 1. Les
valeurs indiquent les saturations de corrélation entre chaque vécu langagier et le facteur
correspondant. Nous avons donné un nom a chaque facteur pour refléter le type de
variables regroupées.

Tableau 1
Résultats de [’analyse factorielle sur les variables reliées au vécu langagier francophone et
a l’éducation des parents (adapté de Saindon 2002).

Facteurs Variables constituant les facteurs et leurs saturations (entre parenthéses)
1. Usage social du avec les amis (0,78); en jouant (0,77); au centre commercial (0,76); concerts et théatre
frangais (0,75); en pratiquant des sports (0,74); visites des communautés francophones (0,72);

rédaction de lettres en francais (0,72); avec les amis a I’école (0,64); avec les voisins
(0,60); avec ses cousins (0,59); avec les membres de la famille immédiate (0,56); achat
de livres en frangais (0,56); achat de cassettes ou de disques compacts en frangais (0,53);
avec les oncles et les tantes (0,53); participation & un programme d’immersion d’été
(0,48); jeux et sorties avec des amis francophones (0,47); week-ends d’immersion
(0,38); achat de magazines en francais (0,38); langue des amis depuis la petite enfance

(0,32)
2. Contacts avec les presse écrite (0,90); lecture de journaux francophones (0,84); chansons et musiques
médias francophones (0,84); radio en francais (0,83); télévision en frangais (0,81); concerts ou
francophones théatre en francais(0,78); livres a la maison en frangais (0,76); publicité par la poste en

francais (0,42); affichage francophone dans magasins (0,39); affichage francophone en
dehors magasins (0,33); affichage routier en francgais (0,31)

3. Contacts avec des Oncles, tantes francophones dans le réseau (0,91); cousins francophones dans le réseau

francophones (0,89); francophones dans famille immédiate (0,86); contacts avec francophones dans
dans le réseau famille et parenté (0,74); exposition et utilisation frangais par oncles et tantes (0,69);
sociofamilial exposition et utilisation frangais par cousins et cousines (0,61); exposition et utilisation

francais par parents, fréres et sceurs (0,55); amis francophones dans réseau (0,42);
exposition et utilisation frangais en pratiquant des sports (0,33); voisins francophones
depuis I’enfance (0,30)
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4. Contacts avec le matériel scolaire en francais de maternelle a 13¢ an. (0,90); enseignement recu de mat. a

frangais 13¢ an. (0,88); langue parlée par les enseignants a I’extérieur de la classe (0,86); langue
dans le réseau pour les messages et [’ambiance scolaire (0,75); activités scolaires en anglais et en
scolaire frangais de mat. a 13¢ an. (0,65); langue a 1’école, a I’extérieur de la classe (0,51);

anglophones et francophones dans le réseau scolaire de mat. a 13¢ an. (0,48); exposition
et utilisation du francais par les amis de I’école (0,43)

5. Contacts avec le contacts avec les francophones en situations sociales et culturelles (0,82); contacts avec

frangais par des des éléves francophones de mon école (0,74); éléves francophones de mon école (0,68);

liens d’amitié ¢éléves francophones de mon école (0,64); contacts avec les amis francophones (0,59);
voisins francophones (0,49); contacts avec voisins francophones (0,45); langue de mes
amis depuis I’enfance (0,38); jeu avec des amis francophones (0,36)

6. Paysage exposition aux affiches francaises a I’extérieur des magasins (0,86); a I’intérieur des
linguistique magasins (0,83); sur la route (0,75); par la poste (0,70)

(affiches et

enseignes)

7.Echanges programme d’échange dans ma province (0,88); a 1’extérieur de ma province (0, 83);
linguistiques et week-end d’immersion francaise (0,53); jeu avec des amis francophones (0, 40);
culturels programme immersion estivale (0, 35)

8. Frangais dans usage du francais avec les voisins (0,59); proportion de francophones dans le réseau

I’entourage social  scolaire (0,52); proportion de voisins francophones (0,51); langue parlée a I’école en
dehors de la salle de classe (0,49); contacts avec le frangais par I’entremise des voisins
(0,48); proportion d’¢éleves francophones dans mon école (0,34); langue des amis depuis
la petite enfance (0,33)

9. Achats de magazines (0,73); livres (0,53); cassettes ou disques (0,52)
produits culturels en
francais

10. Niveau mere (0,79); pere (0,79)
d’éducation des
parents

Dix facteurs orthogonaux (ou catégories distinctes) regroupent 1’ensemble des 79
variables employées dans I’analyse factorielle. Ces facteurs expliquent une proportion de
72,3 % de la variance originale de ces variables. Puisque 1’analyse factorielle permet
d’attribuer a chaque individu un score pour chacun des facteurs (score factoriel), nous
avons pu utiliser ces scores dans les analyses de régressions multiples pour mesurer la part
de variance des variables psycholangagiéres expliquée par chacun des dix facteurs
indépendants. Du fait de la rotation varimax et de 1’orthogonalité des facteurs, la variance
expliquée par chacun des facteurs est indépendante de celle qui est expliquée par les autres
facteurs. Ceci nous a permis de regrouper les facteurs en trois catégories plus larges (voir le
tableau 2) et d’additionner la variance expliquée par ’ensemble des facteurs regroupés
dans ces catégories. Les catégories correspondent aux hypotheses de recherche et
distinguent les vécus du milieu scolaire et ceux des milieux extrascolaires.

La premiere catégorie comprend le facteur 4 « Réseau scolaire » qui releve de
I’environnement scolaire et porte sur le degré de scolarisation en frangais et de ’ambiance
frangaise a I’école. La deuxieme catégorie réunit les facteurs 1, 2, 3,5, 6, 7, 8 et 9 qui
relévent de I’environnement social, a savoir ’ensemble des contacts linguistiques
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extrascolaires avec la langue frangaise. La troisiéme catégorie comprend le facteur 10 «
Degré de scolarisation des parents », auquel nous avons ajouté I’aptitude intellectuelle non
verbale des participants. Cette derniére n’a pas été retenue dans 1’analyse factorielle
puisqu’elle était constituée d’un score unique. Elle a été ajoutée dans la régression multiple
comme derniére variable de I’équation, afin de mesurer I’effet de 1’aptitude intellectuelle
sur les variables psycholangagicres analysées. Le tableau 2 présente les pourcentages de
variance totale des scores des variables psycholangagicres expliquée par les trois catégories
de facteurs, 1) ’environnement scolaire, 2) I’environnement social et 3) la scolarisation des
parents et I’aptitude non verbale des participants.

Tableau 2
Pourcentage de variance expliquée par les trois catégories de facteurs sur des variables de
compétence langagiere en frangais et de disposition cognitivo-affective envers le frangais

Catégories Environnement Environnemen Scolarisation des  Total de la variance

Variables scolaire t social p.arents et aptitude expliquée
intellectuelle non
Psycho- verbale des
- participants

langagiéres

Compétence cognitivo- 16,60 % 12,00 % 2,01 % 30.61 %

académique (0,54) (0,39) (0,07) ’ 0

Autoé};aluation 1de la 17,34 % 10,49 % 0,97 %™s 28,80 %

competence orale (0,60) 0,37) (0,03) 0L 70

communicative

AutoCyaluation de fa 16,74 % 18.21 % 0,44 %s 35,39 %

compétence globale en (0,47) (0,52) (0,01)

francais

e eer e 0,42 %"s 14,90 % 0,86 %o
Vitalité subjective (0,03) (0,92) (0,05) 16,18 %
e e 6,01 % 11,77 % 0,21 %" o

Désir d’intégration (0,33) (0,66) (0,05) 17,99 %

Identité francophone 9’06;;%’ 31,00 % 0,10 %™ns 4071 %
(0.24) (0,76) (0,02) J1%

Identité bilingue 25,77 % 12,18 % 0,93 %ns o
(0,66) (0,31 (0,02) 38,88 %

ns = statistiquement non significatif
() = proportion relative de la variance totale expliquée
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L’effet relatif a I’environnement scolaire, a I’environnement social ainsi qu’a la
scolarisation des parents et I’aptitude intellectuelle des participants est indiqué par des
valeurs en pourcentage de variance expliquée pour chacune des variables
psycholangagicres. Plus la proportion de la variance expliquée par un facteur est forte, plus
ce facteur est relié a la variabilité des scores des participants. La derni¢re colonne montre
la somme totale de variance expliquée par les trois catégories de facteurs combinées. Les
chiffres entre parenthéses pour chaque catégorie de facteurs indiquent la proportion de la
variance totale expliquée qui releve de chaque catégorie de facteurs. Par exemple, une
proportion de (0,33) associée a une catégorie de facteurs signifie que le tiers de la variance
expliquée par I’ensemble des trois catégories de facteurs peut €tre attribuée a cette
catégorie.

Compétences Langagieres

Rappelons que nos mesures distinguent trois types de compétences langagiéres : la
compétence cognitivo-scolaire reliée aux activités de littératie mesurée par un test de
closure, une autoévaluation de la compétence orale communicative et une autoévaluation
de la compétence globale en frangais (moyenne pour comprendre, parler, lire et écrire). Les
résultats présentés au tableau 2 montrent que 1’environnement scolaire tend a expliquer une
plus grande partie de la variance des compétences langagieres en frangais que 1’ensemble
des facteurs de I’environnement social aussi bien pour les compétences cognitivo-scolaires
que pour les compétences orales et communicatives. Les trois catégories de facteurs
expliquent 30,6 % de la premiére et 28,8 % de la seconde. Dans les deux cas, plus de la
moitié de la variance expliquée (0,54 et 0,60, respectivement) releve de I’environnement
scolaire. Toutefois, des proportions non négligeables (0,39 et 0,37) demeurent associées a
I’environnement social. L’effet relatif a la scolarisation des parents et I’aptitude
intellectuelle semble plutdt négligeable (0,07 et 0,03 respectivement). Cette faible relation,
statistiquement significative uniquement pour la compétence cognitivo-scolaire, peut étre
imputable au manque de variabilité quant au statut socio-économique et aux aptitudes
intellectuelles au sein de 1’échantillon, Pour ce qui est de I’autoévaluation de la
compétence globale en frangais, 1’environnement social explique autant de variance que
I’environnement scolaire, soit respectivement 18,21 % de la variance (proportion relative
de 0,52) et 16,74 %, (proportion relative de 0,47).

Dispositions Cognitivo-Affectives

La disposition cognitivo-affective envers la communauté francophone regroupe les
scores obtenus pour les quatre variables suivantes : la vitalité subjective francophone, le
désir d’intégrer la communauté francophone, I’identité francophone et I’identité bilingue.

Les résultats du tableau 2 montrent que 1’environnement social est associ€ a la
quasi-totalité de la variance relative expliquée (0,92) de la vitalité subjective francophone,
donc de la perception du statut et de la vitalité de la langue francaise dans les régions
habitées par les jeunes participants anglophones. Les résultats montrent aussi que
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I’expérience langagiere a I’école n’est pas reliée de fagon statistiquement significative a la
perception de la vitalité francophone. Parmi les facteurs de I’environnement social, c’est le
facteur 6 « paysage linguistique » (I’affichage commercial et public), et le facteur 8

« entourage social » qui sont le plus fortement associés a la vitalité subjective, soit,
respectivement, 7,55 et 4,39 % de la variance expliquée.

Le désir d’intégrer la communauté francophone renvoie au désir de recourir aux
ressources linguistiques et culturelles des communautés francophones. Il convient de noter
que 11,77 % ou pres des deux tiers de la variance relative expliquée (0,66) relevent des
facteurs de I’environnement social. Prés de la moitié¢ de cette variance (5,43 %) est
associée aux contacts avec les médias francophones (facteur 2). L’environnement scolaire
explique néanmoins 6,01% de la variance, soit le tiers (0,33) de la variance expliquée. Le
degré de scolarisation des parents et I’aptitude intellectuelle non verbale des participants ne
sont pas statistiquement significatifs pour aucune de ces variables cognitivo-affectives.

Les résultats relatifs aux deux variables de I’identité ethnolinguistique montrent, par
ailleurs, que la variance expliquée par I’environnement social est supérieure a celle de
I’environnement scolaire pour I’identité francophone, mais non pour 1’identité bilingue.
Nous constatons, en effet, que I’environnement scolaire explique une partie significative de
la variance de I’identité bilingue, soit 25,77 % de la variance totale ou une proportion de
0,66 de la variance expliquée. L’environnement social explique pres du tiers de la variance
expliquée de I’identité bilingue (0,31). En revanche, les contacts avec la langue et la
culture frangaises, par le truchement de I’environnement social, sont les plus fortement
associés aux scores de 1’identité francophone (31,00 % de la variance totale ou une
proportion relative de 0,76). Parmi les facteurs de 1’environnement social, I’usage social du
francgais (facteur 1) et surtout le réseau socio-familial (facteur 3) expliquent la plus grande
partie de cette variance (respectivement 7,5 et 18,1%). L’environnement scolaire explique
néanmoins une partie appréciable de la variance de 1’identité francophone (9,6 %, ou pres
du quart (0,24) de la variance expliquée).

Discussion et Conclusion

L’étude ainsi réalisée n’est certes pas sans limites. Bien que 1’échantillon utilisé soit
volontairement large et diversifié, on ne peut généraliser les résultats obtenus. Les relations
que nous avons dégagées entre le vécu langagier en L2 et le développement bilingue en
milieu linguistique majoritaire ne peuvent étre comparées a aucun précédent puisque, a
notre connaissance, I’effet comparatif du milieu scolaire et du milieu social n’a pas été
¢tudié. Cet aspect nous restreint autant dans la discussion de nos résultats que dans leur
validité. De plus, cette étude étant de nature corrélationnelle, les relations observées ne
sont pas nécessairement de type cause a effet. Les effets observés sont statistiques et
exprimés en termes de variance expliquée.

Nous avons voulu analyser I’incidence de deux environnements sociologiques sur
I’acquisition du frangais langue seconde en milieu majoritaire anglophone. A cette fin,
nous avons émis deux hypothéses principales : 1) I’environnement scolaire a un effet
considérable sur le développement des compétences langagiéres et 1’environnement social
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exerce un effet complémentaire; 2) I’environnement social influe grandement sur les
dispositions cognitivo-affectives envers le francais et I’environnement scolaire exerce a cet
¢gard un effet complémentaire.

Généralement, ces deux hypotheses sont confirmées. Des recensions effectuées par
des chercheurs tels que Genesee (1991), Byram (1997), Cohen (1996) et Cummins (2000)
ont montré que la scolarisation en frangais est reliée au développement psycholangagier
francophone chez les anglophones en milieu majoritaire. Notre recherche confirme que le
degré de scolarisation en frangais entretient une relation importante avec les compétences
langagicres en francais. Toutefois, les contacts extrascolaires avec le frangais exercent un
effet complémentaire, comme le propose, d’ailleurs, le modéle des balanciers
compensateurs. Beaucoup d’éducateurs souscrivent intuitivement a I’hypothese énoncée et
préconisent aux apprenants, des stratégies d’apprentissage plus informelles et
complémentaires en dehors de I’environnement scolaire comme I’immersion culturelle,
regarder et €écouter la radio ou la télévision en francais et participer a des activités sociales
en frangais. La présente étude appuie empiriquement cette intuition.

Toutefois, le maintien d’une L2 n’est pas seulement une question de compétence.
La volonté d’en faire usage est cruciale. Notre hypothése selon laquelle les ¢léments
constitutifs de la disposition affective envers la langue francaise et la communauté
francophone seraient surtout fortement associés aux contacts avec les francophones et leur
communauté est aussi confirmée. Notre étude montre que les deux tiers ou plus de la
variance expliquée liée aux dispositions-affectives relévent des facteurs de
I’environnement social, sauf pour 1’identité bilingue qui reléve plutot de I’environnement
scolaire. Autrement dit, ce sont les anglophones qui entretiennent des contacts
extrascolaires significatifs avec la langue et la culture frangaises et avec des francophones
qui manifestent la disposition la plus élevée a employer la langue et a recourir aux
ressources linguistiques et culturelles de la communauté francophone.

Néanmoins, il est intéressant de constater que le degré de scolarisation en frangais
et I’expérience scolaire de la langue frangaise expliquent une partie non négligeable de la
variance du désir d’intégration francophone et de I’identité francophone (0,33 et 0,24,
respectivement). Plus I’¢leve est exposé intensivement a la langue frangaise a 1’école, plus
il acquiert non seulement des compétences langagiéres en langue seconde, mais aussi une
disposition affective a en faire usage.

Par ailleurs, 1’état des connaissances actuelles ne permet pas d’expliquer le fait que
I’environnement scolaire explique beaucoup plus de variance de 1’identité bilingue que
I’environnement social. D’autres recherches s’aveérent nécessaires pour approfondir ce
constat. Néanmoins, Landry, Deveau et Allard (soumis pour publication) montrent que
dans un contexte de forte vitalité, I’identité bilingue correspond davantage a un sentiment
de compétence dans les deux langues qu’a un sentiment d’appartenance aux deux
communautés. Les éléves anglophones qui ont fait partie de notre échantillon vivent en
contexte majoritaire de forte vitalité¢ anglophone. Par conséquent, il est permis de
s’attendre a ce que leur identité bilingue soit surtout associée a un sentiment de
compétence plutdt qu’a un sentiment d’appartenance. Puisque 1’école est I’environnement
qui est le plus fortement associé aux compétences langagieres, il serait logique que
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I’identité bilingue de ces anglophones reléve davantage de leur expérience de 1’école.
L’identité francophone semble relever beaucoup plus d’un sentiment d’appartenance ou
d’affiliation. De fait, comme le montre la présente étude, ce sont les contacts socio-
familiaux (exemples : la parenté francophone et les amis) qui sont les plus fortement reliés
a I’identité francophone.

A la lumiére des résultats obtenus, il est pertinent de souligner 1’importance de
I’apport des contacts extrascolaires avec la langue et la culture cible de méme qu’avec les
locuteurs de cette langue. Par conséquent, il importe de continuer a encourager fortement
les échanges interlinguistiques et interculturels par les échanges et les visites entre les
¢léves et les locuteurs de la langue seconde tel que le proposent d’autres chercheurs, dont
Byram (1997), Calvé (1988), Cohen (1996), Genesee, (1987, 1994 et 1998), Hamers et
Hummel (1994), Lapkin et Swain (1984), Noels et Clément (1998), Obadia (1997) et Stern
(1992). Ces chercheurs considerent que les échanges et les contacts avec les locuteurs de la
langue et la culture cible constituent un ¢lément fondamental du développement bilingue.

La phrase « Je suis fait des échanges que j’ai », de Jacquard (1996), caractérise
I’essentiel de la valeur des contacts interlinguistiques et interculturels parce qu’elle résume
a souhait la relation qu’entretiennent 1’environnement social et les divers aspects du
développement psycholangagier relevés dans notre recherche. De plus, dans un monde ou
les termes « multiculturalisme » et « interculturalisme » sont devenus courants a 1’échelle
planétaire, il y aurait tout lieu d’intégrer cette réalité sociale a 1’¢laboration des
programmes d’études de développement bilingue. De nombreux chercheurs, tels, entre
autres, Hamers et Blanc (2000), Hamers (1994), Gardner (1985) et Stern (1992),
recommandent 1’inclusion d’un volet « social » et « culturel » dans les méthodes
didactiques en L2. Nous bénéficions maintenant de ressources technologiques
considérables pour favoriser la production de contacts interculturels directs. La présente
¢tude apporte un appui empirique au besoin d’¢élaborer de telles initiatives, mais d’autres
recherches s’averent nécessaires pour apprécier a leur juste valeur les apports
complémentaires précieux de la scolarisation et de I’environnement social a 1’apprentissage
d’une langue seconde en contexte majoritaire.
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