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JAN MUNK* 

Enseigner le français en 
milieu minoritaire 

De l'utilité de la li 
de jeunesse 

En tant qu'enseignant de 8e année à Windsor (Ontario), je ferai 
une présentation de la situation problématique du français à 
l'école. Je tenterai ensuite de montrer les avantages que peut 
procurer la littérature de jeunesse à un enseignant soucieux de 
faire parler, lire et écrire ses élèves en français. Il sera égale­
ment question de l'impact du livre sur le développement de la 
culture francophone et de l'appartenance des minorités de lan­
gue française à la francophonie. 
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LE CARACTERE HÉTÉROGÈNE 
DES SALLES DE CLASSE 
Lorsqu'on identifie les élèves d'après leur 
langue maternelle dans les écoles françaises 
de Windsor, on se rend compte que les clas­
ses sont hétérogènes et comprennent quatre 
catégories d'élèves : les « parlant français », 
les « ayant droit », les anglophones et les 
néo-Canadiens. 

Les « parlant français » sont ceux qui ont 
appris le français au foyer avant d'arriver à 
l'école : leur langue maternelle est le fran­
çais, mais ils sont souvent bilingues lors­
qu'ils viennent de couples hexogames ou 
lorsqu'ils ont été initiés à l'anglais par 
d'autres membres de la famille, grâce à leurs 
amitiés, au voisinage ou en fréquentant la 
garderie anglophone. 

QUELQUES SERVICES OFFERTS EN FRANÇAIS 

La première école secondaire publique francophone a été 
ouverte en 1977 dans la région de Windsor (Ontario). 

Il y a un peu plus de 25 ans. un poste radiophonique de la 
Société Radio-Canada a été inauguré à Windsor. 

Un hebdomadaire francophone, le Rempart se lit depuis les 
années 1960. 

Un centre communautaire francophone, la - Place 
Concorde • existe depuis la fin des années 1980. 

Les « ayant droit » sont les élèves dont 
un des parents a fréquenté l'école française 
et qui ont droit à l'éducation en français 
d'après l'article 23 de la charte canadienne 
concernant les groupes minoritaires : 
« l'ayant droit » ne parle pas nécessaire­
ment le français lors de son arrivée à 
l'école. 

Les anglophones sont les élèves dont la 
langue maternelle est l'anglais et qui ont été 
admis dans les écoles françaises lorsque l'ac­
cès à l'école d'immersion n'était pas encore 
disponible dans le Conseil catholique de 
Windsor ; quand un anglophone fréquente 
l'école française, ses sœurs et frères devien­
nent automatiquement des « ayant droit ». 

Enfin, les néo-Canadiens sont les élèves 
dont la langue maternelle est une langue 
autre que l'anglais ou le français ; parfois ces 
élèves ont appris le français dans une école 
de leur pays d'origine. 
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Dans un tel contexte, le « parlant fran­
çais » hésite à s'afficher comme Franco-
Ontarien ou à s'identifier publiquement au 
groupe minoritaire auquel il appartient. En 
effet, ce groupe lui offre peu de formules 
gagnantes et des modèles médiatiques beau­
coup moins intéressants que ceux proposés 
par les médias américains ; par les temps qui 
courent, même le bilinguisme a de la diffi­
culté à faire miroiter ses avantages. De fait, 
ces jeunes Franco-Ontariens, pour la plupart 
bilingues, sont attirés dans le creuset de la 
majorité anglophone et perdent peu à peu 
leur français. 

COMMUNIQUER EN FRANÇAIS 
Les élèves ont acquis l'habitude de s'expri­
mer en anglais hors du contexte scolaire, 
c'est-à-dire avec la famille, les amis et lors 
des activités socioculturelles. Ces occasions 
de s'exprimer dans la langue de Shakespeare 
sont plus nombreuses que celles qui leur 
permettent de communiquer en français. Par 
ailleurs, le nombre d'élèves dans la salle de 
classe et le temps de prise de parole alloué 
à l'enseignant ne permettent d'accorder à 
chaque élève que très peu de temps pour la 
communication orale. Dans ces conditions, 
les occasions de développer leur compétence 
en français oral sont rarissimes. 

Contrairement aux écoles d'immersion, 
les écoles françaises d'Ontario ont non seu­
lement comme mandat ministériel d'ensei­
gner les différents domaines de la langue, 
mais également de promouvoir la culture 
canadienne-française dont la partie la plus 
visible est la communication en français. 
C'est une question de survie pour la franco­
phonie dans cette aire géographique. Cela 
apporte aussi un soutien aux parents qui ont 
souvent peu de moyens pour encourager 
leurs enfants à parler le français et à déve­
lopper leurs habiletés langagières dans cette 
langue. Actuellement, en classe, les situa­
tions formelles de communication orale pré­
sentent des défis, mais à notre avis, n'offrent 
pas la vraisemblance nécessaire au dévelop­
pement d'un comportement langagier natu­
rel là où la culture anglo-américaine est do­
minante. 

Existe-t-il des outils et des stratégies pé­
dagogiques qui aideraient les élèves à se 
communiquer en français lors d'échanges 
conversationnels en situation d'apprentis­
sage ? 

Les échanges conversationnels des élè­
ves ne font pas partie des attentes ministé­
rielles en termes de compétences à mesurer. 
Or, je ne suis pas certain que la construction 
des compétences langagières en situations 

if. LA FORMATION DES ENSEIGNANTS 

La tâche des enseignants est d'autant plus dif­
ficile que. pour chacun d'entre eux. la question 
de l'enseignement en contexte minoritaire n'a 
pas été soulevée lors de leur formation initiale. 
Ils ont dû se familiariser aux besoins des fran­
cophones minoritaires et des classes hétérogè­
nes sur le terrain. 

formelles suffise à encourager les élèves à 
se parler en français dans des situations in­
formelles. Si des modèles intéressants leur 
étaient présentés avec des stratégies d'ensei­
gnement qui viseraient à encourager le dia­
logue durant leur apprentissage, je crois que 
les élèves seraient plus habiles à échanger 
en français. 

Quant aux manuels mis à la disposition 
des enseignants, ils ont été conçus surtout 
pour l'enseignement de la langue en contexte 
majoritaire. Certes, les activités proposées 
dans les guides pédagogiques visent le déve­
loppement des différentes compétences lan­
gagières : parler, écouter, lire et écrire. Ce­
pendant, là encore, il y a des lacunes. 

Une approche pédagogique basée sur la 
littérature de jeunesse nous semble particu­
lièrement intéressante pour atteindre ces 
objectifs. 

LE ROMAN-JEUNESSE : 
POUR S'Y RECONNAÎTRE 
Le roman-jeunesse est un écrit qui a sa lé­
gitimité en dehors de la salle de classe : on 
le retrouve à la maison, à la bibliothèque 
municipale et à la librairie. La lecture du 
roman-jeunesse motive les élèves, qui s'y 
reconnaissent, à apprendre et les amène à 
changer leur perception de soi. Au sein d'un 
projet pertinent, la lecture exclut les ten­
sions reliées aux tâches d'apprentissage et 
le contenu familier devrait non seulement 
faciliter l'apprentissage de la langue mater­
nelle ou minoritaire, mais aussi changer les 
attitudes négatives de l'élève face à cette 
langue (Abu-Rabia, 1995). 

La vocation première de la littérature de 
jeunesse est de susciter et de maintenir le 
goût de lire. En outre, de par sa nature, elle 
permet aux élèves de s'adapter aux réalités 
fictives du livre : les intrigues traitent des 
problèmes reliés à leur quotidien et les per­
sonnages, du même âge qu'eux ou presque, 
leur permettent de s'identifier facilement à 
eux. La littérature de jeunesse leur permet 
aussi de se familiariser avec les règles qui 
régissent les relations humaines. Dans le ro­
man, l'enfant ou l'adolescent se trouve des 
exemples d'espoir, de persévérance, d'auto­
nomie, etc., par le biais de modèles fictifs 

de personnages crédibles qui surmontent des 
situations difficiles. En plus, les questions 
et les préoccupations de l'heure y sont trai­
tées. Le roman fournit à l'adolescent — in­
téressé à bâtir son identité et à connaître les 
règles sociales alors qu'il éprouve des dou­
tes face à lui-même — le soutien dont il a 
besoin, une réponse à ses préoccupations et 
des mots pour les exprimer. En bref, le ro­
man-jeunesse offre une expérience qui, bien 
que fictive, lui permet d'apprendre à vivre 
en toute sécurité (Beauchesne, 1992). 

LE ROMAN-JEUNESSE : POUR 
DÉVELOPPER DES COMPÉTENCES 
LANGAGIÈRES 
Le roman-jeunesse offre des modes de pen­
sée ; il propose aussi des modèles de formu­
lations verbales différentes de celles des lec­
teurs ; il active ou présente un vocabulaire sur 
des objets et des sentiments familiers qui re­
joignent les préoccupations quotidiennes de 
l'élève. 

Non seulement le roman-jeunesse tient 
compte des styles de communication chez 
les jeunes, mais il reconnaît ces derniers 
comme une entité à part entière en les met­
tant en scène et en les faisant parler. C'est 
aussi en misant sur ces qualités que l'on peut 
développer les compétences tant au plan dis­
cursif que linguistique (Pouliot, 1994), c'est-
à-dire apprendre à lire, à écrire et à parler. 
Sur le plan discursif, l'avantage du roman-
jeunesse réside dans la variété des formes de 
discours nécessaires au développement des 
compétences langagières : narration, dialo­
gue, description, etc. 

La littérature de jeunesse constitue un lieu 
de rencontre entre le développement de l'ha­
bileté à lire et le plaisir de lire. De plus, la 
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lecture esthétique d'un texte authentique de­
vient l'occasion d'une transaction plus per­
sonnelle entre le texte et le lecteur qu'avec la 
photocopie d'un texte ou un manuel. 

Du côté de l'écriture, la littérature de jeu­
nesse peut servir de tremplin : l'imitation, 
la transformation par substitution ou inver­
sion, l'ajout, le résumé constituent des sti­
mulants possibles. 

Au chapitre de la communication orale, 
une recherche a montré que les élèves s'at­
tendent à partager leurs réactions sur un texte 
après sa lecture, qu'ils continuent à s'y réfé­
rer, parlent de prêter le livre et font des liens 
entre leurs propres connaissances et leurs pré­
occupations (Hunt & Vipond, 1992). 

LE ROMAN-JEUNESSE : 
POUR ACCÉDER À UNE CULTURE 
En situation minoritaire, les élèves qui ont 
difficilement accès à la culture franco-
ontarienne ou canadienne-française sont ten­
tés de se forger une identité en suivant les 
modèles disponibles, tant à la télévision que 
dans leur entourage. Ces modèles sont for­
cément d'expression anglaise, ce qui mal­
heureusement les éloigne de leurs racines. 

Une approche pédagogique qui inclut le 
roman-jeunesse donne l'occasion aux élèves 
de développer leurs capacités d'association, 
de discrimination et d'évaluation, de façon­
ner l'image qu'ils se font de leur groupe 
d'appartenance, de se conscientiser, de 
s'identifier et de s'engager. Le roman-jeu­
nesse propose des modèles culturels à imi­
ter, invitant ainsi les élèves à s'y identifier. 
Conséquemment, leur image d'eux-mêmes 
subit une influence positive qui les aide à 
s'ouvrir aux autres et à apprécier leurs dif­
férences (Cazabon, 1992). 

Pour toutes ces raisons, il nous semble 
urgent de délaisser le « corpus momifié » 
(ou canonique) pour présenter un ensemble 
de textes qui répondent davantage aux be­
soins culturels et linguistiques de nos élèves. 
Ici encore, le défi suivant revient à l'ensei­
gnant : développer « une sociabilité » autour 
du roman-jeunesse (Marcoin, 1989) sans 
pour autant se servir du livre comme un outil 
d'acculturation systématique, ce qui pous­
serait nos adolescents à se fermer à la fran­
cophonie. Un cahier pratique illustrera cette 
démarche dans un prochain numéro de la 
présente revue. 

. f QUELQUES CHIFFRES 

Aujourd'hui, les francophones de la région de Windsor (Ontario) représentent environ 10% de la 
population locale. 

Un questionnaire auquel ont répondu les élèves des 7e et 8* années dans les quatre écoles 
françaises de Windsor en octobre 1997 révèle que 11 % des 116 élèves de la 8e année disent qu'ils 
ont le français comme langue maternelle. 8% disent qu'ils s'adressent en français à leurs parents et 
9% à leurs frères et soeurs: seulement 2% parlent en français avec leurs amis à l'école ; 5% des 
élèves communiquent avec leurs camarades de classe dans cette langue. 

Cependant, ces résultats semblent contredire le fait qu'environ la moitié d'entre eux se considèrent 
Franco-Ontariens et ont l'intention de fréquenter l'école secondaire française. 

Enseignant à Pain Court (Ontario), à 
l'école Sainte-Catherine, pour le Consei l 
de Distr ict des écoles catholiques du 
sud-ouest. 
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