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La prise en compte du plurilinguisme d’enfants
issus de familles immigrantes en contexte
scolaire: une analyse de cas'

Diane Dagenais, professeure
Université Simon Fraser

RESUME * La question des liens entre école-famille est abordée a travers 'analyse de
la prise en compte, a I'école, des connaissances linguistiques acquises au foyer. Nous
adoptons la perspective théorique de la socialisation langagiere pour examiner des
données ethnographiques sur deux éleves de familles immigrantes, suivies pendant
sept ans, qui étaient inscrites dans un programme d'immersion francaise de la région
de Vancouver. Des données recueillies sur le terrain scolaire et en milieu familial sont
comparées pour illustrer comment les ressources linguistiques des enfants plurilingues
peuvent étre soit validées, soit pas du tout reconnues a I'école.

MOTS CLES * immigration, immersion, école, famille, plurilinguisme.

Introduction

Il'y a déja au-dela de 30 ans, Bourdieu et Passeron (1970) déploraient les pratiques
reproductives de I’école frangaise, qui permettait au groupe dominant d’acquérir
plus facilement le capital social dispensé par le systeme scolaire et d’augmenter
une fois de plus ses avantages comparé aux autres groupes. Bourdieu (1982) a
montré comment I’école avait tendance a privilégier le groupe dominant en valo-
risant son répertoire linguistique a 'exclusion des langues des autres groupes.

Depuis, les inégalités dans le systeme scolaire, pour divers groupes linguistiques
et sociaux, ont été confirmées par les résultats de nombreuses études, dont la
recherche ethnographique de Heath (1983), menée sur 10 ans aupres de trois
communautés américaines. En portant son attention sur les pratiques langagieres
adoptées en milieu familial, Heath a montré qu’elles pouvaient varier de fagon
significative d’un groupe a autre. Sa recherche a aussi révélé que I'école reflétait
et soutenait les styles discursifs développés dans les foyers du groupe dominant,
et que les enfants de ce milieu pouvaient bénéficier de la continuité des pratiques
entre la maison et école. Par contre, il existait un écart marqué entre les pratiques
de ’école et celles qui étaient adoptées dans les familles des autres groupes et, par
conséquent, les enfants de ces derniers étaient défavorisés dans leurs interactions
linguistiques a I’école.

Par ailleurs, les études sur 'apprentissage des langues dans différents contextes
montrent que les éleves de groupes minoritaires sont marginalisés et en danger

Volume 34, n° 2, 2008 351 - 375



352 Revue des sciences de I'éducation

d’échec scolaire quand leurs pratiques langagieres et leurs connaissances culturelles
ne sont pas soutenues par I’école. Selon plusieurs chercheurs (Cummins, 1996;
Dulff, 2004 ; Gregory, 1997 ; Hornberger, 2003 ; Hudelson, 1994 ; Moll, Diaz, Estrada
et Lopes, 1992 ; Norton, 2000 ; Rogers, 2003 ; Skutnabb-Kangas et Cummins, 1988;
Taylor et Dorey-Gaines, 1988 ; Toohey, 2000; Vasquez, Pease-Alvarez et Shannon,
1994), l'école favoriserait ’équité dans le systeme scolaire en basant les activités
pédagogiques sur ce que les enfants ont acquis en milieu familial. A cet égard, Moll,
Amanti, Neff et Gonzalez (1992) ont suggéré que les ressources linguistiques et
culturelles provenant de familles de diverses origines linguistiques soient considé-
rées comme une forme de capital qu’ils ont nommé fonds de connaissances (funds
of knowledge). Selon eux, ce capital servirait non seulement a élargir le curriculum,
mais aussi a enrichir les connaissances de tous les éleves.

Dans le cadre de cet article, nous abordons la question des liens entre ’école et
les familles de diverses origines linguistiques, a travers I'analyse de la prise en
compte al’école des connaissances acquises au foyer. Nous examinons ici le cas de
deux éleves plurilingues qui parlent espagnol, francais et anglais. Provenant de
familles immigrantes, ces éleves ont été suivis pendant sept ans alors qu’ils étaient
inscrits dans un programme d’immersion francaise de la région de Vancouver.
Nous avons comparé des données recueillies en milieu scolaire a celles qui pro-
viennent du milieu familial pour illustrer comment les ressources linguistiques
des enfants plurilingues peuvent étre soit validées, soit pas du tout reconnues a
lécole.

Les programmes d’immersion et les éléves de diverses origines

Les programmes d’immersion francaise ont comme objectif de promouvoir le
bilinguisme officiel et I'épanouissement culturel des enfants en offrant un curri-
culum dispensé en francais et en anglais. La croissance phénoménale des pro-
grammes d’immersion frangaise a travers le pays est largement connue et a été
bien documentée par Genesee (1987) ainsi que par Day et Shapson (1996), entre
autres. En Colombie-Britannique, la popularité de 'immersion francaise continue
a augmenter, ce qui représente des défis importants pour les conseils scolaires qui
cherchent a répondre a la demande pour de nouvelles classes d’'immersion. Ce défi
stimule aussi I'intérét des médias, car cette croissance suscite plusieurs débats
autour de la qualité du programme, dans un contexte de pénurie d’enseignants
francophones qualifiés (Canadian Parents for French, 2005; Landry, 2006 ; Obadia
et Martin, 1995).

Traditionnellement, 'immersion francaise a été caractérisée comme un pro-
gramme desservant la population de langue anglaise issue de la classe moyenne
(Swain et Lapkin, 1982). Toutefois, les enfants inscrits en immersion ne viennent
pas tous de familles anglophones. Par exemple, a Vancouver seulement, les éleves
dont I'anglais est la langue seconde représentent pres de la moitié de la population
du primaire et du secondaire (Hooper, 1996). Ainsi, les classes d’immersion fran-
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caise en milieux urbains comprennent des enfants de langue maternelle anglaise
et des jeunes de diverses origines linguistiques. Ces derniers apprennent le francais
et 'anglais a I’école et, dans certains cas, ils poursuivent apprentissage de leur
langue d’origine a la maison ou dans des cours de langue offerts au sein de la
communauté.

Malheureusement, comme le soulignent plusieurs chercheurs (Dagenais et Day,
1998, 1999; Genesee, 1994 ; Hurd, 1993; Lamarre, 1997 ; Swain et Lapkin, 1991,
2005), malgré une profusion de recherches sur 'immersion francaise dans les
quatre dernieres décennies, trés peu d’études ont porté une attention soutenue sur
le vécu scolaire des éleves d’origines linguistiques différentes inscrits dans ces
programmes. Dans une des rares recherches dans ce domaine, Taylor (1992) a
examiné les expériences langagieres d’un enfant plurilingue de famille immigrante.
Son étude de cas longitudinale de cet éléve pendant sa premiere année a 'école lui
a permis de décrire plusieurs facteurs contextuels qui semblaient avoir contribué
a son épanouissement dans le programme d’immersion. Taylor a conclu qu'un
facteur important était 'approche pédagogique privilégiée en immersion francaise:
les enseignants s’appuient typiquement sur des supports paralinguistiques afin de
permettre aux enfants d’attribuer plus facilement un sens a la langue seconde.
Cette chercheuse a proposé aussi que les enfants des minorités linguistiques com-
mencent le programme d’immersion avec un niveau de langue en francais iden-
tique a leurs pairs (anglophones), ce qui permet par la méme d’égaliser certaines
de leurs compétences linguistiques.

Nos propres recherches menées a Vancouver aupres d’éleves de 'immersion de
diverses origines linguistiques révelent qu’ils avaient construit des représentations
positives de leur identité en tant que plurilingues (Dagenais, 2003 ; Dagenais et
Jacquet, 2001). Ces représentations pouvaient étre liées aux représentations que
leurs parents immigrants avaient du plurilinguisme. Ces derniers se référaient a
leur propre vécu de migration pour considérer le plurilinguisme comme capital
linguistique, échangeable en capital économique sur les marchés locaux, nationaux
et internationaux. Pour eux, le plurilinguisme représentait aussi une forme de
capital social susceptible de faciliter acces a diverses communautés de prestige et
d’améliorer le statut social. Ainsi, les parents immigrants avaient choisi le pro-
gramme d’immersion francaise afin de permettre a leurs enfants d’acquérir ce
capital en apprenant les deux langues officielles du pays a I’école et en maintenant
les langues familiales a la maison. Les parents ont explicitement indiqué qu’ils
avaient adopté cette stratégie dans I'espoir que leurs enfants soient avantagés par
rapport aux unilingues et aux bilingues, peu importe 'endroit ot ils iraient vivre
al'avenir.

En insistant sur le maintien de la langue familiale de fagon simultanée avec
Pacquisition des langues officielles, ces parents immigrants contribuent a la pro-
motion de ce que Lambert (1975) a nommé une forme additive de bilinguisme. Il
a opposé le bilinguisme additif au bilinguisme soustractif pour proposer que
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chaque type de bilinguisme se développe en fonction de la place accordée aux
langues du répertoire bilingue par la société. Il a suggéré que, lorsque la langue
d’origine d’un individu est moins valorisée que la langue seconde, une situation
de bilinguisme soustractif se met en place, car les deux langues sont pergues comme
concurrentes plutdt que complémentaires et la langue dominante, souvent celle
de la scolarisation, aura tendance a prendre la place de la langue minoritaire. A
'inverse, en situation de bilinguisme additif, I'individu maintient sa langue d’ori-
gine, car elle est valorisée dans son milieu social et il apprend une langue seconde
sans que sa premiere langue soit menacée.

Selon Swain et Lapkin (2005), la pédagogie immersive pourrait viser a déve-
lopper le plurilinguisme additif si elle adoptait les principes de I'éducation mul-
tilingue ou la pluralité des langues maternelles est reconnue. Signalant qu’il est
temps que I'école s’adapte a la diversité croissante de la population scolaire, ces
chercheuses ont réexaminé les objectifs et les structures des programmes d’im-
mersion pour insister sur le fait qu'ils doivent dépasser le cadre du bilinguisme. A
leur avis, la réussite des éleves de diverses origines linguistiques en immersion
dépend en partie de la capacité des enseignants a élargir leur cadre de référence
au-dela de I'anglais et du francais, pour permettre aux jeunes de puiser dans leur
connaissance de leur langue familiale afin de développer une estime de soi positive
et de bien appréhender le contenu des activités de classe.

Cadre théorique

Le développement des programmes d’immersion dans les années 1960 a constitué
un champ d’études nouveau pour les chercheurs qui s'intéressaient aux effets du
bilinguisme sur le développement langagier et cognitif de 'apprenant. Jusque-1a,
le bilinguisme avait été considéré comme un handicap et une source de confusion
mentale (Saer, 1923). Cependant, selon des recherches ultérieures, il existe un
certain nombre d’avantages associés au bilinguisme (pour une synthese, voir
Hamers, 1991), puisqu’il a un effet positif sur les capacités métalinguistiques
(Armand, 2000; Bialystok, 2001 ; Cummins et Swain, 1986 ; Galambos et Hakuta,
1988; Perregaux, 1994). Aujourd’hui, les travaux de Grosjean (1982, 1993) servent
de référence clé dans le domaine du bilinguisme pour définir les bilingues
comme:

[...] les personnes qui se servent de deux ou plusieurs langues (ou dialectes) dans la vie de
tous les jours. Ceci englobe les personnes qui ont une compétence de Uoral dans une langue,
de Iécrit dans une autre, les personnes qui parlent plusieurs langues avec un niveau de
compétences différent dans chacune d’elles [...] (Grosjean, 1993, p. 14).

A la suite des travaux de Grosjean (1983, 1993), plusieurs chercheurs ont men-
tionné que le plurilinguisme est plus compliqué que le bilinguisme, car il suppose
'interaction entre plusieurs langues, des processus d’apprentissage complexes et
de nombreux facteurs contextuels, comme le statut de chaque langue du répertoire
plurilingue (Cenoz et Genesee, 1998; Cook, 1993; Jessner, 2006 ; Moore, 2006).
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De plus, ils font observer que le plurilinguisme implique une capacité dynamique
d’alterner entre les langues selon les besoins communicatifs et les contacts avec
plus de deux communautés linguistiques. Coste, Moore et Zarate ont avancé la
définition suivante d’une compétence plurilingue, définition qui a été adoptée par
le Conseil de I'Europe (2001):

[...] une compétence a communiquer langagiérement et a interagir culturellement possédée
par un acteur qui maitrise, a des degrés divers, plusieurs langues et a, a des degrés divers,
Pexpérience de plusieurs cultures, tout en étant a méme de gérer ce capital langagier et
culturel (Coste, Moore et Zarate, 1997, p. 12).

Afin de mieux situer les contextes pour 'apprentissage des pratiques plurilin-
gues chez les enfants de diverses origines linguistiques, nos recherches s’appuient
sur ces définitions du bilinguisme et du plurilinguisme ainsi que sur la théorie
vygostkienne. D’apres Vygotsky (1986), qui a proposé une vision socioculturelle
et sociohistorique de Papprentissage, la genése du changement cognitif chez I'in-
dividu se situe dans ses interactions sociales. Pour lui, le développement de la
langue repose plus particulierement sur un processus social d’attribution de sens
au vécu. Selon cette perspective, toute analyse de 'apprentissage de la langue devrait
prendre en compte les liens entre I'individu, les processus langagiers, les rapports
sociaux, les pratiques culturelles et les structures institutionnelles.

Quant a Schiefflin et Ochs (1986), elles se sont inspirées de cette perspective
pour conceptualiser 'apprentissage de la langue en termes de processus de socia-
lisation langagiere (language socialization), ot les apprenants adoptent, dans leurs
interactions avec un groupe linguistique, ses normes sociales et ses significations
partagées. Duff (1995, p. 508) a décrit ce développement comme un processus
durant toute la vie, par lequel les individus — typiquement les novices — sont initiés a
des domaines de connaissances, de valeurs, de croyances, d’affectif, de roles, d’identités
et de représentations sociales, qu’ils peuvent atteindre et construire au moyen de
pratiques langagiéres et d’interactions sociales [notre traduction]. Elle explique qu'un
des objectifs de la recherche sur la socialisation langagiere est de lier le discours
des enfants avec une description des pratiques culturelles et des valeurs de leurs
familles et de leurs communautés d’appartenance.

Des chercheurs canadiens et britanniques, tels que Heller (1999), Leung, Harris
et Rampton (1997), Norton (2000) et Toohey (2000), ont adopté une position
épistémologique interprétative et une méthodologie ethnographique pour exa-
miner le rapport entre 'apprentissage d’une langue, les interactions sociales, les
jeux de pouvoir et la construction identitaire chez les apprenants bilingues et
plurilingues. Dans ce but, ils s’appuient sur une perspective critique élaborée par
Bourdieu (1982) qui interroge les roles hégémoniques de la langue majoritaire
dans la reproduction des inégalités a ’école et dans la société. Selon Bourdieu,
toute activité humaine implique un échange entre individus et groupes dans le
cadre d’une économie de la pratique. Celle-ci comprend, en plus d’un échange
monétaire, un échange de formes non matérielles de capital qui devient la source
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de tensions et de luttes de pouvoir pouvant mener a des conflits. Cet échange regle
les rapports humains dans un espace multidimensionnel composé de champs
sociaux variés, comme les institutions scolaires, familiales et communautaires.
Ainsi, la théorie de la pratique de Bourdieu décrit les relations dialectiques entre
les structures de la société et les pratiques sociales et linguistiques des individus.

En dépassant les propos des collegues qui les ont précédés sur la nature dyna-
mique et multidimensionnelle des activités communicatives, ces chercheurs sou-
lignent comment les interactions sociales a I’école peuvent soit contraindre soit
faciliter 'apprentissage des langues et la construction identitaire (Heller et Martin-
Jones, 2001). Ils montrent comment les milieux scolaires ot1 les ressources linguis-
tiques et culturelles des éleves sont reconnues permettent a ces derniers de faire la
preuve de leurs connaissances, de mieux développer leurs habiletés linguistiques
et d’adopter une attitude positive a I’égard de leur propre identité en tant que
bilingue ou plurilingue.

Dans la méme veine, Vasquez, Pease-Alvarez et Shannon (1994) se basent sur
les résultats de trois recherches ethnographiques menées aupres de familles his-
pano-américaines a Los Angeles pour conclure que les jeunes bilingues s’appro-
prient les ressources linguistiques de leurs diverses communautés d’appartenance
et les mélangent de maniere créative dans leurs pratiques communicatives. De
l'avis de ces chercheurs, la réussite scolaire de ces jeunes dépend fortement de la
capacité de école a adopter ce qu’ils ont nommé une perspective de reconnaissance
(a recognition perspective) pour intégrer dans les activités de classe les ressources
linguistiques et les pratiques hybrides des éleves bilingues et plurilingues.

Enfin, des chercheurs britanniques, européens et canadiens (Candelier, 2003 ;
Hawkins, 1987; Hébert, 1990; James et Garrett, 1991; Perregaux, de Goumoéns,
Jeannot et de Pietro, 2003) ont déja poussé plus loin cette réflexion en proposant
des activités pédagogiques d’éveil aux langues (Language Awareness), qui attirent
lattention des éleves sur le fonctionnement des langues et qui facilitent Uanalyse
comparative de différents codes et pratiques linguistiques. Au Canada, les activités
d’éveil aux langues nont commencé que récemment a susciter attention des
chercheurs et des enseignants de langue (Dagenais, Armand, Walsh et Maraillet,
sous presse). Nous menons actuellement une recherche longitudinale sur I'im-
plantation de ces activités dans des classes d’'immersion a Vancouver ainsi que des
classes régulieres et d’accueil a Montréal. Dans le cadre de cette recherche, nous
examinons plusieurs aspects de 'apprentissage des langues, et nous nous attardons
en particulier sur 'impact qu'ont les activités d’éveil aux langues sur les éleves de
diverses origines linguistiques, dont ceux qui proviennent de familles immi-
grantes.
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Méthodologie

Les familles

En 1996, nous avons entrepris une premiére étude longitudinale aupres des familles
de 12 éleves de Pimmersion francaise. Au début de I'étude, les enfants étaient
inscrits en troisieme année du programme d’immersion précoce. Ils provenaient
de quatre groupes linguistiques: 1) des familles d’origine nord-américaine, qui
parlaient seulement ’anglais; 2) des familles de ’Amérique centrale et de ' Amé-
rique du Sud, qui parlaient I'espagnol et 'anglais — puis le francais, dans un cas;
3) des familles originaires de I’Asie du Sud-Est, qui parlaient anglais plus une
autre langue comme le mandarin, le cantonais, le vietnamien ou le coréen; 4) des
familles originaires de I’Asie du Sud qui parlaient 'anglais plus une ou plusieurs
autres langues, comme le pendjabi, le gujerati, 'ourdou et le hindi. Les parents
habitaient au Canada depuis au moins sept ans, la majorité avaient obtenu la
citoyenneté canadienne et ils avaient tous au moins un degré d’instruction de
niveau secondaire, la plupart ayant terminé des études post-secondaires. Leurs
professions variaient: quelques-uns étaient sans emploi, mais pour la plupart, ils
occupaient des emplois spécialisés. Tous les participants vivaient dans des habita-
tions unifamiliales situées sur des rues tranquilles et boisées, typiques de la région
vancouveroise. Bien que toutes les maisons soient modestes, certaines étaient plus
grandes et mieux entretenues que d’autres. Enfin, quelques familles avaient converti
leur sous-sol en appartement a revenu locatif.

Les démarches sur le terrain

La méthodologie adoptée pour ce programme de recherche s’inspire d’une épis-
témologie ethnographique (Green et Wallat, 1981) et emprunte des approches de
la recherche qualitative (Lecompte, Preissle et Tesch, 1993). Les moyens adoptés
pour recueillir les données sur le terrain comprenaient 'entrevue semi-structurée,
I'enregistrement audio des interactions linguistiques et la construction de fiches
de littératie. Les parents ont enregistré, sur une audiocassette fournie par I'équipe
de recherche, les interactions linguistiques de leurs enfants a la maison a différents
moments, au cours d’une semaine, et ils ont noté ces séances d’enregistrement sur
une feuille. Ils ont aussi rempli une fiche descriptive & propos des pratiques de
littératie auxquelles leur enfant participait durant une semaine. En tout, 41 entre-
vues avec les parents ont été menées en anglais ou dans la langue familiale, a 'aide
d’assistants de recherche locuteurs natifs de ces langues. Les questions d’entrevue
visaient a explorer ce que Gallimore et Goldenberg (1993) ont nommé I’écologie
familiale (family ecology) des interactions linguistiques et des roles des membres
de la famille dans apprentissage des langues familiales et scolaires. Les familles
ont fourni des informations sur leurs contacts linguistiques au Canada et dans le
pays d’origine, sur les langues, les cultures et les pays auxquels elles sont affiliées,
sur les pratiques langagieéres inter et intragénérationnelles dans la famille, sur les



358 Revue des sciences de I'éducation

stratégies qu’elles adoptent pour maintenir la langue familiale, sur le vécu scolaire
des enfants et sur les raisons qui ont motivé les parents a inscrire leurs enfants
dans le programme d’immersion francaise. Cannexe 1 présente un extrait d’'un
guide d’entrevue menée avec les parents.

Ensuite, en 1999, nous avons entrepris une deuxieme étude pour suivre a I’école
neuf enfants qui avaient participé a la premiere étude menée en famille. Ils étaient
répartis dans trois écoles de la banlieue vancouveroise de Surrey. Nous avons
observé ces enfants dans leurs classes de francais et d’anglais sur une base hebdo-
madaire, au cours de la premiere et de la deuxieme année du projet. Nous avons
également mené une entrevue semi-structurée avec chaque enfant, et une ou deux
entrevues avec chacun de leurs professeurs de francais et d’anglais. Pendant les
séances d’observation, nous avons aussi enregistré les échanges linguistiques des
enfants cibles sur audiocassette a ’aide de micros sans fil, et les interactions de
classe a 'aide d’un appareil vidéo; puis nous avons recueilli des documents per-
tinents dans le but de décrire le contexte scolaire. En tout, nous avons observé 84
lecons de frangais et d’anglais, enregistré 18 entrevues avec les enfants et 17 entre-
vues avec leurs enseignants. Les entrevues et les observations se sont déroulées en
anglais et en francais, et les extraits des transcriptions ont été traduits en francais
dans ce texte. Les annexes 2 et 3 présentent respectivement des extraits de guides
d’entrevues menées avec les enseignants et les enfants.

Les deux éleves examinés dans cet article sont identifiés par les pseudonymes
Vanessa et Chaska, des noms que les deux filles se sont choisis elles-mémes. Nous
allons discuter de ces deux cas, car leur vécu scolaire représente un contraste inté-
ressant. Les données présentées ici ont été recueillies entre 1997 et 2000. Vanessa
avait entre 13 et 16 ans, et elle était inscrite a I'école secondaire ; Chaska avait entre
8 et 11 ans, et elle était a 'école primaire. Quelques extraits ont été présentés ailleurs
(Dagenais et Jacquet, 2001 ; Dagenais, sous presse), mais seront analysés de nouveau
ici pour faire ressortir les liens — ou 'absence de liens — école-famille immigrante.

L'interprétation des données
En suivant les démarches d’analyse de données qualitatives, les notes de terrain,
les transcriptions des entrevues et les autres documents recueillis ont été codés
selon un codage mixte et une structure conceptuelle, inspirés a la fois du cadre
conceptuel, des questions de recherche et de la relecture des données. Un pro-
gramme informatique, N6, a été utilisé pour systématiser 'organisation, le repérage
et Panalyse des données. Une description des pratiques langagieres a été construite
al’aide de segments narratifs tirés du corpus de données réduit, de tableaux ana-
lytiques et de comparaisons des similitudes et des différences des données
recueillies.

Au cours de I'étude, plusieurs moyens de validation ont été adoptés. Une trian-
gulation des sources d’information a été effectuée pour comparer les données
recueillies aupres de chaque participant avec celles obtenues aupres des autres
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participants. Une triangulation des méthodes a été entreprise, a savoir que les
données ont été obtenues a I'aide de divers moyens, soit des entrevues, des obser-
vations et une collecte de documents pertinents. Une vérification locale des don-
nées a été effectuée pour solliciter les commentaires des participants sur les
transcriptions d’entrevues et des notes de terrain. Enfin, une présence prolongée
sur le terrain a été assurée et une consultation a été menée aupres d’autres cher-
cheurs sur les questions d’entrevue, les notes de terrain, le systeme de codage et
l'interprétation des données.

Résultats et discussion

La socialisation langagiére de Vanessa a la maison

Originaires du Salvador, les parents de Vanessa ont immigré au Canada, via les
Etats-Unis, avant sa naissance. L'espagnol est la langue de communication entre
les parents et les trois enfants de cette famille. Cependant, les enfants se parlent
aussi en anglais entre eux quand les parents sont absents et, a 'occasion, ils se
parlent en francais quand ils discutent de leurs devoirs.

Vanessa peut lire et écrire dans toutes les langues de son répertoire linguistique.
Elle écrit des lettres en espagnol a sa famille au Salvador, et elle fait ses devoirs en
francais et en anglais. Elle lit aussi des recettes en espagnol quand elle aide sa mere
a faire la cuisine et, parfois, elle lit des revues espagnoles qui se trouvent dans la
maison. Elle ne lit en frangais que pour faire ses devoirs, tandis qu’elle lit en anglais
pour le plaisir. Elle regarde la télévision en anglais et, a 'occasion, en frangais. Elle
écoute la musique en anglais a la radio et, parfois, elle écoute la musique en espa-
gnol enregistrée sur des CD ou sur cassettes.

Dans lextrait 1, la mere de Vanessa explique pourquoi les parents insistent sur
le maintien de espagnol a la maison:

EXTRAIT 1

Nous parlons espagnol avec elle et parfois elle répond en anglais. Alors, je lui ai dit: « Tu
dois étre en train de te moquer de moi!» Je ne veux pas étre dans la méme position que bien
des familles aux Etats-Unis; elles sont d’origine espagnole, la langue maternelle est 'espa-
gnol et elles ne la parlent pas du tout. Alors, laisse-moi te dire ceci: une chose est stire, lorsque
nous irons voir ta grand-meére ou d’autres membres de la famille, je ne te traduirai pas. Ca,
C’est siir. (Entrevue, janvier 1999)

Comme l'ont proposé plusieurs chercheurs (Bourdieu, 1982; Heller, 1999;
Norton, 2000; Toohey, 2000), la langue majoritaire a un pouvoir hégémonique sur
les langues minoritaires. On observe dans cet extrait que la mere de Vanessa com-
prend de facon intuitive ce phénomene et quelle résiste de maniere stratégique a
'assimilation linguistique qu’elle a observée dans d’autres familles hispanophones
de I'autre c6té de la frontiere du Canada. Elle révele comment elle cherche a main-
tenir Pespagnol a la maison, afin de s’assurer que ses enfants puissent interagir de
facon indépendante avec la parenté.
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Lextrait 2 montre comment les parents de Vanessa expliquent que 'immersion
francaise a facilité le développement plurilingue de leurs enfants:

ExTRAIT 2

Pere: Si les locuteurs anglophones ont tant de droits, c’est la méme chose avec ma fille. Elle
est née au Canada. Alors, ol est le probleme? Je veux quelle soit en immersion parce que
je le veux, si je sais qu’ils peuvent apprendre toutes les langues du monde, alors pourquoi
pas?

Mere: Pourquoi pas? Oui, pourquoi pas? Pour nous, sils peuvent apprendre une autre
langue, méme espagnol, le francais, anglais et une autre langue, cela sera bon pour leur
futur. (Entrevue, octobre 1997)

Dong, il est évident que le pere de Vanessa est bien informé, qu’il a une expé-
rience personnelle de la dynamique entre langue et pouvoir (Bourdieu, 1982), qu’il
connait les droits de sa fille en tant que citoyenne du Canada et qu’il affirme son
égalité avec les locuteurs du groupe dominant, ainsi que son droit d’acces au plu-
rilinguisme par le biais du programme d’immersion francaise offert dans les écoles
publiques. De plus, pour ces parents, le développement plurilingue de leurs enfants
représente un investissement stratégique pour un avenir plus prometteur.

Il est clair que les trois langues dans le répertoire de Vanessa se cotoient a la
maison, bien que chaque langue soit utilisée a des fins particulieres et avec des
partenaires différents lors des communications. Les parents de Vanessa valorisent
son plurilinguisme et ils s’assurent que le francais et 'anglais ne remplacent pas
I'espagnol comme langue familiale. Mais comment 'ensemble de ce répertoire
langagier est-il valorisé dans son milieu scolaire?

Le vécu scolaire de Vanessa

Située en banlieue vancouveroise et desservant une population étudiante de
1400 éleves, I'école secondaire de Vanessa offre un programme anglais (le pro-
gramme régulier) et un programme d’immersion frangaise optionnel. Comme
Vanessa nous le révele dans extrait 3, ses connaissances linguistiques et culturelles
sont peu reconnues par ses enseignants.

EXTRAIT 3

Vanessa: Non. lls vont en parler s’il y a eu un désastre, comme El Nifio. Ils vont parler de
ce genre de choses. Mais si vous, comme, parlez une autre langue, ils vont demander d’ois
viennent vos parents, d ot vous venez. Et Cest a peu pres tout. Mais mon professeur d’anglais,
il a dit qu’il avait été en (Amérique latine).

Intervieweur: Il quoi?
Vanessa: Il a visité (PAmérique latine). Mais apres ¢a, c’est tout.

Interviewer : C’est tout? Ok. Et dans la classe de frangais ? Est-ce que cela a déja été évoqué
dans la classe de frangais?
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Vanessa: Non, pas vraiment. Pas a ma connaissance. C’est plutdt rare. (Entrevue, février
2000)

Donc, selon Vanessa, ses professeurs ne font que rarement référence a sa
connaissance de 'espagnol. Par contre, son professeur d’anglais I'a questionnée
sur son pays d’origine, puis lui a indiqué qu’il avait visité '’ Amérique latine. Ainsi
que l'indiquent les notes de terrain prises lors des observations en classe, son
professeur d’anglais a méme affiché dans la classe des posters qu’il a rapportés de
son voyage en Amérique latine.

EXTRAIT 4

Plusieurs affiches traversent tout le haut du tableau noir. 1l sagit d affiches politiques
d’Amérique latine écrites en espagnol. Par exemple, sur 'une, on peut lire: « No mas
Vietnam en Nicaragua » et sur une autre, «Il centro continental, 500 afios de resistencia
indigena y popular» [...] Je questionne Vanessa a propos de ces affiches sur le tableau noir.
Elle dit que C’est pour la classe de 10° année et elle pose la question a son enseignant:
«M. P, a quoi servent ces affiches ?» Il répond que c’est pour une nouvelle, « Animal Farm »,
que la classe de 10° année est en train de lire. Les éléves doivent préparer une affiche sur leur
société idéale. Il a rapporté les affiches d’un séjour en Amérique latine. (Notes de terrain,
janvier 2000)

Vanessa révele quielle sait que les posters politiques de langue espagnole sont
utilisés pour une autre classe d’anglais, mais elle ne sait pas au juste a quoi ils
servent. Dans 'ensemble de nos observations au secondaire, c’est 'unique référence
alespagnol ou a n'importe quelle langue d’origine des éleves. Quoique ce matériel
espagnol ait été destiné a une autre classe, il était affiché le long du tableau devant
la classe et nous savons, a partir des données obtenues dans la recherche aupres de
sa famille, que Vanessa était en mesure de lire ces textes. Nous savons également
quelle connait les politiques de ’Amérique latine, car C’est un sujet qui figure
souvent dans les discussions a la maison et qui forme le theme central du récit
d’immigration de ses parents, récit que nous avons enregistré lors d’une entrevue
en présence de Vanessa. Cependant, 'habileté de Vanessa a lire les affiches en
espagnol et ses connaissances des politiques de la région n’ont jamais été exploitées
par son professeur.

Bien que le professeur de Vanessa lui ait posé quelques questions sur ses origines
au moment ol il a su que nous menions une recherche aupres d’elle, Uextrait 5
montre qu’il n’a pas cherché a en savoir plus.

EXTRAIT 5

Enseignant: C’est quelque chose que, si vous n’aviez pas attiré mon attention, je ne pense
pas que cela aurait été amené a mon attention.

Intervieweur : Alors, si je ne vous Pavais pas signalé, qu’elle parle espagnol, vous ne l'auriez
passu?

Enseignant: Juste en apprenant a la connaitre, je sais que ses parents sont du Salvador...
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Intervieweur: Est-ce qu’elle parle une autre langue a la maison?
Enseignant: Je ne sais pas.

Intervieweur: Ok.

Enseignant: Bien, Panglais, vrai?

Intervieweur: Vrai.

Enseignant: Anglais et espagnol.

Intervieweur: Qu’est-ce qu’il en est de la lecture et de 'écriture pour Vanessa ? Savez-vous
si elle est capable de lire et d’écrire en espagnol ?

Enseignant: Non, vous savez, je ne sais si elle le peut. C’est quelque chose que je 'imagine
capable de faire, juste en parlant avec elle. Vous savez, je lui ai demandé: « Quelles langues
parles-tu le plus a la maison?» Elle m’a dit: « Pespagnol». Alors, j’imagine qu’elle doit
savoir lire et écrire en espagnol.

Intervieweur: Maintenant, oii est-ce qu’elle utilise les langues qu’elle connait?

Enseignant: A nouveau, je crois que cela a été soulevé par votre présence en classe. Je lui ai
demandé: « Quelles langues parles-tu a la maison?» Et elle a dit: «espagnol». Je ne me
rappelle pas avoir fait un suivi a ce propos, qu’ils parlent anglais ou non. (Entrevue, février
2000)

Il est évident que le professeur de Vanessa n’avait pas pensé aux connaissances
linguistiques de cette éleve avant de participer a la recherche. Il ignore si elle sait
lire et écrire dans d’autres langues, bien qu’elle soit inscrite en immersion francaise
dans une école ot les cours sont offerts en francais. On se demande méme s’il sait
quelle est inscrite a ce programme. Il ne connait donc pas les ressources linguis-
tiques de cette éleve, et cette situation est d’autant plus étonnante que ce professeur
vient lui-méme d’une famille bilingue et qu’il est devenu plurilingue, ayant appris
'allemand dans sa famille, 'anglais a 'école et dans le milieu anglo-dominant de
Vancouver, ainsi que 'espagnol dans des cours de langue.

Dong, le fait que ce professeur ne reconnaisse pas les ressources linguistiques
de son éleve plurilingue ne peut étre attribué & un manque d’intérét pour les autres
langues et cultures. Tout au long de I'année, nos observations en salle de classe
nous permettent de penser que ce serait plutdt lié a son acceptation passive de la
présence hégémonique de I'anglais a I’école et dans la société, ainsi qu’au discours
scolaire qui détourne lattention des professeurs et des éleves de la diversité lin-
guistique et des expériences personnelles de chacun. Les notes de terrain recueillies
au secondaire et les enregistrements des discussions enseignant-éleves témoignent
d’une préoccupation dominante pour le contenu du programme, pour les tests
hebdomadaires et pour la préparation des examens provinciaux de fin d’année. Il
semblerait que ces champs d’intérét tres étroits et la préparation des examens
empéchent les enseignants et les éleves de prendre le temps d’explorer les connais-
sances et les ressources linguistiques que les éleves apportent a Pécole.
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Dans la prochaine section, nous examinons 'expérience de Chaska en guise de
comparaison.

La socialisation langagiére de Chaska a la maison

La mere de Chaska s’est mariée au Pérou avec un Canadien francais qu’elle a suivi
au Canada apres la naissance de 'enfant. Chaska parle espagnol et anglais avec sa
mere, espagnol et francais avec son pere, et ces trois langues avec sa petite soeur.
Les parents aussi utilisent les trois langues lorsqu’ils discutent ensemble.

Chaska peut lire et écrire dans ces trois langues. Elle écrit des petits mots a sa
mere en anglais et elle utilise 'ordinateur a la maison pour rédiger des cartes dans
la langue de communication de son destinataire, en francais, en anglais ou en
espagnol. Chaska fait ses devoirs en frangais, ce qui inclut la rédaction de poémes
qu’elle envoie a sa grand-mere paternelle, d’origine francophone. Elle lit des livres
pour enfants, consulte des encyclopédies et lit des recettes dans les trois langues.
Elle regarde la télévision en anglais et elle visionne des films sur magnétoscope en
frangais ou en espagnol. Enfin, elle écoute la musique en anglais a la radio et en
espagnol sur cassettes.

Dans les extraits 6 et 7 de la méme entrevue, la mere de Chaska explique pour-
quoi la famille considere qu’il est important pour sa fille de maintenir 'espagnol
et le francais.

EXTRAIT 6

Mere: Parce qu’elle doit communiquer avec moi en espagnol et avec mon mari en frangais.
(Entrevue, octobre 1997)

ExTRAIT 7

Mere: Alors, je me suis désolée pour les enfants qui n’ont pas de réunion familiale, parce
que je connais une fillette du Pérou et sa mére, depuis qu’elle est arrivée au Canada, elle a
oublié de parler espagnol.

Intervieweur: La mére?

Mere: Oui, elle veut uniquement parler Panglais et elle a oublié les valeurs du Pérou, et sa
fille, elle a 11 ans et elle ne parle pas du tout espagnol. (Entrevue, octobre 1997)

Lextrait 6 indique que la mere de Chaska considere qu’il est nécessaire que sa
fille maintienne I'espagnol et le frangais pour communiquer avec chaque parent
dans sa langue d’origine. De plus, comme elle 'explique dans Pextrait 7, la mere
de Chaska déplore I'assimilation linguistique qu’elle observe chez les autres, et elle
considere que la langue d’origine est un moyen de transmission des valeurs du
pays d’origine.

Dans les extraits 8 et 9, la mere de Chaska indique les raisons qui les ont motivés,
elle et son mari, a inscrire leur fille en immersion franqaise.
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EXTRAIT 8

Bon, parce que mon mari parle frangais, alors je pensais que ce serait une bonne idée si elle
apprenait le frangais... Parce que c’est important pour le futur. Dans tous les pays, ils
valorisent le fait de parler deux langues ou trois ou plus encore. Cest facile de trouver un
emploi. Je pense qu’au Pérou, si vous ne parlez pas plus d’une langue, c’est difficile de trouver
un emploi; vous devez connaitre 'anglais et Uespagnol pour trouver w’importe quel travail.
(Entrevue, octobre 1997)

EXTRAIT 9

Nous avons au Canada, les gens parlent plusieurs langues, et pourquoi ne pas en profiter,
vous savez. C'est quand méme un bon avantage... Je suis heureuse si elle va au Pérou et
dit: «Je sais comment parler francais et anglais. » C’est bon, vous savez. (Entrevue,
novembre 1997)

Selon la mere de Chaska, inscrire sa fille en immersion est une fagon de saisir
l'occasion d’ajouter d’autres langues a son répertoire linguistique. En se référant
au prestige du bilinguisme et du plurilinguisme dans son pays d’origine et ailleurs,
elle considere qu’apprendre plusieurs langues est une fagon d’acquérir un capital
linguistique plus grand, ce qui, un jour, facilitera son insertion professionnelle. En
fait, selon la mere de Chaska, le plurilinguime permettra a sa fille d’avoir un avan-
tage sur les autres. Comme les parents de Vanessa, la mére de Chaska comprend
bien, a partir de son expérience, les liens entre langue et pouvoir examinés par
Bourdieu (1982) et elle cherche a positionner, par la suite, son enfant de maniere
favorable dans la concurrence sur le marché du travail. C’est I'une des raisons pour
lesquelles les trois langues dans le répertoire de Chaska se cotoient a la maison.
Aux yeux de ses parents, 'immersion francaise lui permet simultanément de
maintenir une des langues du foyer et de devenir plurilingue.

Dans la section qui suit, nous examinons comment ce répertoire est reconnu a

“école.

Le vécu scolaire de Chaska

Chaska est inscrite dans une école primaire qui dessert une population de 500
éleves d’origines linguistiques diverses. Les données d’observation proviennent de
sa classe de 4¢ année. Contrairement aux données recueillies dans les classes de
Vanessa qui portent a croire que le plurilinguisme est peu reconnu a I’école secon-
daire, les données obtenues a ’école primaire de Chaska indiquent que, dans ce
contexte-ci, les ressources linguistiques des enfants plurilingues sont valorisées
dans les activités pédagogiques. En guise d’illustration, nous avons retenu 'exemple
d’une activité d’écriture basée sur un concours d’art oratoire qui venait de se
dérouler dans le conseil scolaire et qui avait pour théme le bilinguisme. Lenseignante
avait proposé aux éleves d’écrire une composition avec le titre Pourquoi je suis
fier(e) de parler 2 langues. Lorsqu’un éléve lui demande: Bien, est-ce que je peux
écrire sur les autres langues que je parle?, elle décide de reformuler son sujet:
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Pourquoi je suis fier(e) de parler trois langues. Elle en profite pour leur expliquer le
terme trilingue.

Le jour de notre observation, les éleves mettaient la derniére touche au texte
qu’ils avaient écrit et qu’ils devaient lire par la suite a la classe. Pendant que les
enfants écrivaient, I'enseignante circulait dans la classe pour venir en aide a ceux
et celles qui en avaient besoin. Les extraits 10 et 11 tirés de la méme lecon présen-
tent des exemples typiques des interactions enseignant-éleve.

EXTRAIT 10

Enseignante: Alors, ok. (Elle lit le texte de Iéléve.) « ] aime parler trois langues parce que
je parle... » Alors, tu parles espagnol avec ta famille et tu es fiére de ¢a?

Chaska: Euh, oui.

Enseignante: Oui. Oui! Tu es douée! Tu parles trois langues! Moi, je ne parle que deux
langues. Tu es chanceuse! (Enregistrement audio, avril 2000)

ExTrRAIT 11

Enseignante: Excellent. Tu peux continuer avec une autre phrase. C'est bien que tu parles
ces trois langues ! Cest difficile des fois, eh ? Mais tu vas bien, alors continue comme ¢a. Ok,
Chaska! (Enregistrement audio, avril 2000)

Dans I'extrait 10, en lui disant qu’elle est trés douée, puisquelle parle trois langues,
et en lui demandant si elle est fiere de parler I'espagnol avec sa famille, I'enseignante
valide les connaissances linguistiques de Chaska. De plus, elle attribue a I'éleve
plurilingue le statut d’expert qui a plus de ressources linguistiques que 'enseignante.
On peut imaginer que cette affirmation de la richesse relative des ressources lin-
guistiques de Chaska a un impact positif sur 'estime de soi de 'enfant et sur son
développement d’un plurilinguisme additif (Swain et Lapkin, 2005). De plus, on
peut croire que cette reconnaissance facilite aussi la construction d’une attitude
positive de son identité en tant que plurilingue (Heller et Martin-Jones, 2001).

Plus loin, dans Pextrait 11, 'enseignante dit a Chaska que c’est bien d’étre tri-
lingue, tout en reconnaissant que c’est parfois exigeant d’avoir a gérer trois langues.
Puis, rassurante, elle conclut I’échange en soulignant que Chaska y parvient bien.
Il s’agit ici d’une situation ot 'enseignante adopte une perspective de reconnais-
sance préconisée par Vasquez, Pease-Alvarez et Shannon (1994) pour valoriser les
acquis en milieu familial et permettre a I’éleve de les intégrer dans les activités de
classe.

Lextrait suivant illustre comment se déroule la présentation orale de Chaska
par la suite:

Extrait 12

Chaska: J’aime parler trois langues parce que je peux parler a ma famille. Je parlais espa-
gnol pour parler a la famille de ma mére. Je peux parler frangais pour parler a mon... a
mon... ala famille de mon papa. Je peux parler anglais pour parler a mes amis et des autres
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personnes que je connais. Je peux apprendre de nouvelles choses pour parler une autre
langue. Jai seulement écrit six [phrases] maintenant.

Enseignante: C’est excellent. [Applaudissements] (Enregistrement audio, avril 2000)

Dans sa présentation, Chaska explique qu’elle aime utiliser 'espagnol et le
frangais pour communiquer avec sa famille, ce qui correspond aux raisons données
plus tot par sa mere pour le maintien de ces langues. Par ailleurs, 'anglais est pour
elle un outil de communication avec ses amis et ses connaissances.

Ala fin de la présentation, I'enseignante demande aux éleves s’ils ont des ques-
tions ou des commentaires. Les extraits 13 et 14 présentent des discussions qui ont
eu lieu par la suite, lors de la méme legon.

EXTRAIT 13

Marla: Est-ce que tu peux dire une chose en...
Chaska: Espagnol? jHola! ;Cémo estds?
Marla: All6!

Chaska: Salut! Comment vas-tu?

Enseignante: jHola! ;Cémo estds? (Enregistrement audio, avril 2000)

EXTRAIT 14

Chaska: ;Sabes que? Tu sais quoi? (inaudible) Si tu dis «gato » en espagnol...
Enseignante: [inaudible]

Chaska: Ouais. Et en frangais, c’est comme «gdteau ».
Eléve: Gato. Chaton.

Chaska: Si tu dis « Yo quiero comer un gato ».

Enseignante: [inaudible]

Chaska: Ouais. Ils vont penser que tu veux manger un chat.
Enseignante: Ah oui?

Chaska: Mais si.

Eléves: Euh! ho! ho! (Enregistrement audio, avril 2000)

Lextrait 13, illustre bien comment la langue est un processus dynamique de
co-construction sociale o les participants adoptent des roles variés dans la struc-
ture sociale, comme 'ont souligné les recherches de Gallimore et Goldenberg
(1993), Moll, Diaz, Estrada et Lopes (1992), Pedraza et Pousada (1992). Dans cet
échange, les éleves demandent a Chaska de dire quelque chose en espagnol, ce qui
lui permet de montrer sa connaissance de cette langue, ses habiletés de traduction
et d’assumer le role d’experte dans cette interaction. On note aussi que I'ensei-
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gnante intervient pour renforcer la contribution de Chaska en répétant la saluta-
tion espagnole. Ensuite, Chaska montre ses connaissances du francais et de I'es-
pagnol, dans I’extrait 14, en comparant les deux langues et en jouant avec les mots
gato en espagnol et gdteau en francais. Intégré dans les activités communicatives
en classe, ce capital linguistique, quapportent les éleves plurilingues et qui corres-
pond a des fonds de connaissances (Moll, Amanti, Neff et Gonzalez, 1992), sert aussi
a enrichir les connaissances de tous les éleves.

A notre avis, ces données témoignent de 'importance d’examiner de pres les
conditions d’enseignement et les structures scolaires qui peuvent faciliter 'explo-
ration des connaissances acquises en milieu familial ou nuire a celle-ci. Il faut
signaler qu’a I’école secondaire en Colombie-Britannique, comme dans les autres
provinces, les enseignants sont typiquement des spécialistes de certaines matieres
scolaires telles que 'anglais ou les mathématiques et qu’ils subissent les contraintes
de plusieurs facteurs institutionnels dont: 1) la courte durée des cours — environ
45 a 70 minutes par jour; 2) le grand nombre d’éléves a leur charge — parfois jusqu’a
200 éleves; et 3) un systeme scolaire ol toute I'attention est centrée sur la prépa-
ration des examens. Dans ces conditions, la reconnaissance des ressources linguis-
tiques et culturelles des enfants devient tres difficile pour les enseignants du
secondaire, car ils ont rarement ’occasion de s’'informer du vécu non scolaire de
leurs éleves.

En contrepartie, dans les écoles primaires, les titulaires de classe enseignent
presque toutes les matiéres a leur groupe d’environ 20 a 30 éléves. Ils ont donc
I'occasion de développer un lien assez fort avec les éleves et leurs parents, puis de
prendre conscience des ressources culturelles et linguistiques que les jeunes plu-
rilingues apportent a 'école. Comme nous avons observé a I'école primaire de
Chaska, 'enseignante a adopté une attitude et une pratique pédagogiques qui
facilitent Pexploration et la comparaison des langues, en mettant a contribution
I'expertise des enfants plurilingues. Lactivité que nous avons présentée n’est qu'un
exemple parmi plusieurs occasions ol cette enseignante a cherché a mettre en
valeur le capital linguistique et culturel des enfants issus de I'immigration. Cela
lui a permis d’établir un climat ol les enfants pouvaient s’exprimer ouvertement
et partager leurs connaissances diverses en toute sécurité.

Conclusion

La comparaison des données recueillies dans les milieux familial et scolaire permet
de faire quelques observations. Premiérement, cette analyse souligne, a 'instar de
la théorie vygotskienne et des recherches américaines de Gallimore et Goldenberg
(1993), Moll, Diaz, Estrada et Lopes (1992), ainsi que de Pedraza et Pousada (1992)
sur 'apprentissage des langues chez les enfants bilingues et d’origine immigrante,
I'importance d’examiner les contextes dans lesquels se déroule cet apprentissage
pour mieux comprendre le vécu quotidien des apprenants. Une analyse de ces
contextes permet de situer les contraintes et les possibilités de leur situation.
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Deuxiémement, dans les deux cas analysés, les enfants plurilingues utilisent
toutes les langues de leur répertoire linguistique a la maison, et leurs proches
valorisent le plurilinguisme en lui attribuant une valeur économique et symbo-
lique. Nous avons vu qu’ils associent I'apprentissage des langues a I'acquisition
d’un capital linguistique échangeable sur le marché du travail, un phénomene bien
décrit par Bourdieu (1982) dans sa théorie des échanges linguistiques.

Troisiemement, chacune des ressources linguistiques des enfants plurilingues
nest pas reconnue de la méme fagon a 'école, ce qui appuie encore analyse de
Bourdieu (1982) sur les roles hégémoniques que jouent la langue dominante et le
groupe majoritaire dans la reproduction des inégalités. Comme nous ’avons
indiqué, le vécu de Vanessa a I’école secondaire est marqué par une rupture et une
dissociation entre les interactions linguistiques a la maison et a 'école. A la maison,
les trois langues que parle Vanessa se cOtoient; elle peut exprimer son identité
plurilingue tandis qu’a école, cette identité plurilingue ne s’exprime jamais, et sa
connaissance de trois langues est marginalisée.

Quatriemement, les résultats de ces études vont dans le méme sens que les
recherches de Toohey (1998, 2000) et de Vasquez, Pease-Alvarez et Shannon (1994)
qui indiquent comment les contextes scolaires ol sont reconnues et valorisées les
ressources linguistiques et culturelles des éleves plurilingues sont susceptibles
d’encourager ces derniers a partager leurs connaissances et a adopter une image
positive de leur identité plurilingue. D’ailleurs, I'analyse des données laisse croire
que les pratiques d’éveil aux langues, décrites, entre autres, par Candelier (2003),
Hawkins (1987), Hébert (1990), James et Garrett (1991), Perregaux, de Goumoéns,
Jeannot, et de Pietro (2003), sont des activités trées prometteuses pour les enfants
plurilingues et la collectivité scolaire.

Finalement, présenter aux intervenants scolaires des données ethnographiques
pourrait leur offrir une occasion de lire une description détaillée du quotidien des
interactions linguistiques en milieux familial et scolaire. Uanalyse de ces données
pourrait susciter des discussions fort intéressantes sur les structures scolaires a
changer et les pistes a poursuivre pour renforcer les liens famille-école, afin de
s’assurer d’une plus grande équité d’expression pour tous les éleves.
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Annexe 1

Extrait d’'un guide d’entrevue menée avec les parents

Does your child ever switch languages? Does your child ever mix languages? When ?
Why ? Can you give an exemple?

Does the language change with the person he/she is talking to?

Does the language change according to location ?

Does it change according what you are talking about?

When your child is mad, what language does he/she speak? (jokes, secrets, sadness,
affection, hapiness, insults)

Do you think your child would have been interested in learning your family language
if you had not put him/her in heritage language classes?

Can you suggest a way for us to phrase questions about this to the children so that
they understand what we are talking about?

What does your child watch (TV, VCR - movies, theatre, performances) ? Why ¢ When ?
Length of time? Where ? With whom ¢ Which languages ?

What does your child listen to (radio, stereo, music, hymns, ...)? Why ? When? Length
of time? Where ? With whom ? Which languages ?

What does your child read (books, magazines, letters, recipes) ? Why ? When ? Length
of time ? Where ? With whom ? Which languages?

What does your child write (homework, letters, e-mail, diary...)? Why? When?
Length of time? Where ? With whom ? Which languages?

Annexe 2

Extrait d’'un guide d’entrevue menée avec les enseignants

Child X : Could you talk about your perceptions of X’s progress academically, linguis-
tically and socially?

How is she getting along?

What are her strengths and weaknesses ?

Does she have any special needs?

Any comments on the future?

What are her/his strengths?

What are his/her weaknesses?

Tell me about his/her interactions with other students. Who does he/she hang out
with?

How does she/he work independently ?

How does she/he work in groups?

How is his/her English/French language development progressing overall ?

Tell me about his/her oral language skills.

What about reading?

What about writing?

Do you have anything else to say about his/her language development?
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What languages does he/she speak at home ?

In what languages can he/she read and write?

Where and when does he/she use each language he/she knows ?

(Let’s go through each of the languages in the child’s repertoire.)

Is there anything else you want to say about how he/she uses the languages he/she
knows?

Annexe 3

Extrait d’'un guide d’entrevue menée avec les enfants

What languages do you understand, speak, read, write?

When did you learn to speak, read, write L1, L2, L3?

Where do you speak your L1, L2, L3 and with whom?

What do you read and writein L1, L2, L3?

What language do you use most?

What language do you feel you know best? Why ?

What language do you think get your ideas across best in?

What language do you feel most comfortable in? Why ?

What languages do you read in ? What kinds of things do you read in L1? In French ?
In English?

What languages do you write in? What kinds of things do you write in L1? In French ?
In English?

When you’re using one language, do you find yourself using the other language some-
times?

In the languages you know, what are the differences and what are the similarities?
What do you do to try to understand a language (Specify for each language)?

What things or tricks do you do to help you remember words in one language (Specify
for each language) ?

Is there any thing that happens over and over that helps your language learning?

Note

1. La recherche en milieu familial a été subventionnée par le Conseil de recherche en sciences
humaines du Canada/Projet Métropolis (Dagenais, 1996-2000) et ’étude en milieu scolaire
également par le Conseil de recherche en sciences humaines du Canada (Dagenais, 1999-2002).
Cette étude longitudinale, Eveil aux langues et a la diversité linguistique chez des éleves du primaire
dans deux métropoles canadiennes, est financée par une subvention du Conseil de recherche en
sciences humaines du Canada (Dagenais, Armand, Lamarre, Moore et Sabatier, 2005-2008).

Les auteures souhaitent remercier les enfants, les parents et les enseignants qui ont si géné-
reusement accepté de participer a ces recherches. Merci également aux assistantes de recherche,
Catherine Berron, Elaine Day et Marianne Jacquet, pour leur précieuse contribution.

Des versions préliminaires de ce texte ont été présentées par Day et Dagenais, en 2000, au
congres annuel de ’Association canadienne des professeurs d’'immersion a Edmonton, Alberta,
et par Dagenais et Armand, en 2002, au colloque Rencontres et Dialogues interculturels, Académie
d’Amiens, Centre d’Etudes de Formation et d’Information pour la Scolarisation des Enfants de
Migrants, Amiens, France.
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ENGLISH TITLE * School Recognition of Multilingualism among Children of Immigrant Families: A
Case Study

SUMMARY ° The issue of links between schools and families is addressed in an analysis of the
ways schools account for languages learned at home. A language socialization perspective is
adopted as a theoretical lens to examine ethnographic data documenting the experiences of two
students from immigrant families who were observed over seven years and were enrolled in a
French Immersion program in the Vancouver area. Data gathered at school and in the family
setting are compared to illustrate how multilingual students’ language resources might be validated
or not at all recognized by schools.

KEY WORDS ° immigration, immersion, school, family, multilingualism.

TITULO EN ESPANOL °* La toma en cuenta del plurilingtiismo de ninos procedentes de familias
inmigrantes en contexto escolar: un andlisis de caso

RESUMEN ° En este articulo, se trata de la cuestion de los vinculos entre escuela-familia a traves
del andlisis de la toma en cuenta, en la escuela, de los conocimientos linguisticos adquiridos en
casa. Adoptamos la perspectiva teorica de la socializacion del lenguaje para examinar unos datos
etnograficos sobre dos alumnas de familias inmigrantes, sequidas durante siete anos, que estaban
inscritas en un programa de inmersion francesa de la region de Vancouver. Se comparan algunos
datos colectados sobre el terreno escolar y en el ambito familiar para ilustrar cémo los recursos
linguisticos de ninos plurilingtes pueden ser, o validados, o quedar sin ningun reconocimiento en
la escuela.

PALABRAS CLAVES ° inmigracion, inmersion, escuela, familia, plurilingtismo.
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