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avec la Bibliotheque Arc-en-ciel
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Avec la Bibliothéque Arc-en-ciel vous et vos éléves pouvez choisir
des livres de qualité a des prix modiques, sans jamais quitter la
salle de classe.

Six fois au cours de 'année, nous vous offrons:

¢ des albums illustrés, des livres d’activités, des romans, des
cassettes et bien plus encore

* des outils pédagogiques a la Boutique des professeurs

* des livres gratuits pour la bibliothéque de la classe

* aucune obligation, satisfaction garantie

Si vous désirez de plus amples renseignements sur la Bibliothéque
Arc-en-ciel, complétez le coupon ci-dessous et envoyez-le a
I’adresse suivante :
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PRESENTATION

Au moment de la planification de ce nu-
méro, nous nous étions proposé de consa-
crer ce numéro aux classes multi-age et
multi-programme. Pour diverses raisons,
nous avons modifié nos plans afin de vous
présenter un éventail d’articles qui ne
portent pas uniquement sur ce th&¢me.

Nous avons quand méme réservé la place
d’honneur au théme en commengant par
un article de Jean-Frangois Picher qui
porte sur une classe multi-Age bien parti-
culidre et eny ajoutant le point de vue des
éleves et des enseignants par I’article de
Gaston Pelletier.

On a toujours mentionné que la motiva-
tion était 'un des facteurs les plus impor-
tants dans ’apprentissage d’'une langue
seconde. L’article de Dominique Moris-
sette devrait élargir vos horizons sur les
facteurs qui influencent cet apprentis-
sage ... sans pour autant &tre trop
émotif ...

Enfin, on parle souvent des compétences
acquises par nos éléves en immersion et
Pon se demande souvent si, & la fin du
secondaire, nos étudiants sont préts a
entreprendre des études post-secon-
daires en francais. Lisez I'article de Tre-
vor Demayo qui vous offre un bel
historique de I'immersion au Canada et

dites-moi si cet étudiant en immersion du
Glebe Collegiate Institute (école secon-
daire) n’est pas un exemple de ... Je
vous en laisse juge.

Il est essentiel, lorsque l'on parle des
questions de 'heure, de penser aussi a
Pavenir. Vivienne Collinson nous révéle
ce que seront les questions de ’heure de
demain.

Bonne lecture!!!

Un roman pour jeunes de lecture aisée et que vous
aimerez travailler en classe :

Aventures au Restovite

« Dans ce roman (208 pages), j'ai voulu toucher a
plusieurs aspects de la vie adolescente : Uamour,
Vamitié, les conflits avec l'autorité, ’école, les craintes,
les complexes, Uhumour, les activités, les espidgleries. »
Paul Prud’Homme

Cahier du maitre (56 pages) et Cahier de I'éleve
(56 pages) : sur 66 travaux possibles, prés de la moitié
font appel a la créativité

Niveau : neuviéme et dixiéme; French et French
immersion.

Pour plus de renseignements :

Les Editions du Vermillon
305, rue Saint-Patrick, Ottawa (Ontario) KIN 5K4
tél. : (613) 230-4032

Pour une exécution rapide et avantageuse de vos
commandes de livres et de matériel pédagogiques
voyez la :

Librairie du Vermillon
6600, rue Carriére, Orléans (Ontario) KIC 1J4
tél. (613) 830-0644

A.C.P.I./C.A.1.T.
1989

Saint John

New Brunswick Nouveau-Brunswick
NOVEMBER 2-3-4 NOVEMBRE

convention centre des congrés

information
Georgette Hanrahan
School District 14 A
Allison Ave k
Sackville, N. B.
EOA.3C0
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LA CLASSE MULTI-AGE

Introduction

En juillet 1985, suite a 'ouverture d’une
classe multi-age & P’école Séraphin-Ma-
rion, on me demandait de faire un
compte-rendu de I'expérience vécue avec
mes vingt-quatre éléves. Je terminais
I'introduction de ce compte-rendu par ces
commentaires:

«Le dynamisme et la compréhension
de tous les participants ont fait en
sorfe qu'un réve se réalise. La satistac-
tion que nous éprouvons maintenant
n'a d'égal que le désir de partager et
de parfaire notre expérience. J'es-
pére que les quelques pages qui sui-
vent vous feront mieux comprendre
lexpérience vécue a I'école
Séraphin-Marion.»

Ol en sommes-nous, trois ans plus tard?
Qu’est-il advenu de ce beau projet? Loin
de s’éteindre, le dynamisme qui nous ani-
mait alors n’a cessé de croitre. Et le désir
de partager notre expérience fut exaucs,
au dela de nos espérances.

L’école Séraphin-Marion compte mainte-
nant cing classes multi-age, réparties
comme suit: quatre classes regroupant
des éleves de 4°, 5° et 6° année et une
classe regroupant des enfants de 1ére, 2°
et 3° année.

La classe multi-age, jadis une nécessité,
arefait surface. Elle fait maintenant par-
tie de la panoplie d’outils dont dispose le
pédagogue pour permettre aux enfants
de s’épanouir, dans tous les sens du
terme. Semaine aprés semaine, nous dé-
couvrons de nouvelles fagons d’utiliser ce
merveilleux outil. Je souhaite sincére-
ment que cette évolution se poursuive
pendant plusieurs années encore, et que
les quelques pages qui suivent vous fas-
sent mieux comprendre ’expérience vé-
cue a I’école Séraphin-Marion.

Jean-Francois Picher
Conseil d’éducation de Carleton

Le choix des éléves

Lorsqu’est née 'idée d’ouvrir une classe
multi-age a 1’école Séraphin-Marion,
presque tous ceux qui furent consultés
affirmaient que le succes d’une telle expé-
rience était étroitement lié au choix des
éléves. Suite & cette recommandation,
nous avions demandé aux titulaires des
2°, 3° et 4° années'! de dresser une liste
de dix enfants qui, selon eux, auraient les
qualités requises pour profiter d'une telle
expérience. Les qualités que nous avions
alors retenues étaient ’autonomie, le
sens des responsabilités et une certaine
discipline. Le quotient intellectuel des
candidats ne fut jamais retenu comme
critére de sélection; cette fagon de procé-
der fut d’ailleurs écartée dés le début,
notre objectif n’étant pas la création
d’une élite. De plus, nous ne connaissions
pas, a cette époque, le quotient intellec-
tuel des éleves.

Quelques semaines seulement aprés le
début des classes, les criteres de sélection
d’abord retenus pour le choix des éléves
avaient perdu 'importance que nous leur
avions d’abord attribuée. En effet, nous
nous sommes vite rendus compte que 'at-
titude, le comportement et les qualités
d’un méme éléve vont se manifester de
fagons fort différentes, selon qu’il se
trouve dans une classe multi-dge ou dans
une classe réguliére.

Ragle générale, dans nos classes, 'ensei-
gnante va tracer un programme que l’en-
fant est tenu de suivre. Cette facon de
procéder élimine plus ou moins la liberté
de choix que nous jugeons essentielle a
Pacquisition du sens des responsabilités
et de 'autonomie. Des éléves jugés auto-
nomes et capables d’organiser leur tra-
vail dans une classe régulidre n'ont pas
démontré les mémes qualités dans une
classe multi-dge. Au contraire. Entre
faire et ne pas faire un travail prévu au
programme, ils ont choisi de ne pas le

faire. Lorsque nous avons découvert ce
manque d’autonomie pour la premiére
fois, notre réaction fut de vouloir retirer
P’enfant de la classe multi-dge. Pourtant,
comme le mentionnait un parent & 'épo-
que, prendre conscience de ce manque
d’autonomie dés le cycle moyen peut de-
venir un atout. En effet, tot ou tard I'en-
fant devra faire face a une plus grande
liberté de choix. Comment s’en sortira-t-il
si le probléme de ’'autonomie se présente
au secondaire, alors quil est souvent pris
pour acquis que les étudiants possédent
suffisamment d’autonomie pour prendre
en charge une bonne partie de leur ap-
prentissage? Comment s’en sortira-t-il, &
ce niveau ol I'enseignant ne peut tou-
jours consacrer autant de temps qu'il le
voudrait pour aider celui ou celle dont les
méthodes de travail laissent & désirer?

Pour aider les éléves & acquérir le sens de
l’organisation, et ’'autonomie, nous
comptons sur les moyens suivants: la pla-
nification de 'horaire quotidien, en fonc-
tion des exigences du programme et des
périodes de travail personnel; Passiduité
4 suivre un programme (francais et
maths) remis & ’enfant dés les premiers
jours de classe, en septembre; la prépara-
tion de projets de recherche, & partir d'un
plan, et devant étre remis avant la date
d’échéance. Nous reverrons chacun de ces
moyens, plus en détails, dans les pages
qui suivent.

Certains des éléves peu autonomes que
nous avons re¢us en classe multi-age sont
venus & bout de leur probléme. D’autres,
nous ont quittés sans véritablement avoir
acquis beaucoup d’autonomie. Un fait de-
meure, cependant, que le probldme ait été
réglé ou non, tous en ont pris conscience.

1l nous semble done qu’une classe multi-
age peut accueillir & peu prés n’'importe
quel enfant. Nous croyons méme qu’elle
permet aux enfants en difficulté de mieux
g’adapter & I’école. En quatre ans, nous
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avons regu des éléves présentant soit des
difficultés d’apprentissage, soit des pro-
blémes de comportement. Dans tous les
cas, nous croyons qu’il fut plus facile de
modifier le programme d’études et d’ada-
pter 'enseignement aux besoins particu-
liers de 'enfant.

L’horaire de travail
quotidien

Lorsque les éléves arrivent en classe, ils
passent les premiéres minutes de la jour-
née & écouter I'enseignant expliquer I’ho-
raire de travail quotidien. Quand ils ont
bien compris cet horaire collectif, mis au
tableau par P’enseignant, (Tableau 1) ils
le transcrivent dans un cahier d’horaires
(Tableau 2). Pendant ces premiéres mi-
nutes de la journée, on en profite aussi
pour discuter de lorganisation de cer-
taines activités qui n’apparaissent pas
nécessairement & ’horaire ou pour plani-
fier une juste utilisation des ordinateurs,
des locaux et de ’équipement mis & notre
disposition. On pourra ainsi traiter d’une
sortie éducative, du voyage de fin d’an-
née, d’un nouveau didacticiel, de la mise
en scéne d’'une piéce de théatre, d’un pro-
jet de sciences, etc, etc.

L’horaire mis au tableau se présente sur
trois colonnes. La colonne de gauche, sous
le chiffre 4, nous indique les activités ou
legons réservées aux éléves de quatridme
année. Lorsqu’un mot est souligné, cela
indique qu’il ’agit alors d’'une legon plus
formelle et que les éléves doivent néces-
sairement se regrouper autour du pupi-

4 5

MATHEMATIQUES 8n 40
Travail personnel

Travail 9n 00

o9h 30

10h 156
10h 30
ith 15
12h 00
13h 00
13h 15
14n 00
14h 30

tre de l'enseignant ou se rendre & un
endroit déterminé & I'avance. La colonne
centrale, sous le chiffre 5, présente les
activités ou legcons réservées aux élaves
de cinquidme année, de méme que les
activités proposées & toutle groupe: ’édu-
cation physique, ’anglais, les sciences,
les arts visuels, la musique. Enfin, la
colonne de droite est réservée aux activi-
tés qui touchent spécifiquement les
éleves de 6° année.

Le cahier d’horaire constitue un outil es-
sentiel au bon fonctionnement de la
classe multi-age. L’éléve l'utilise pour
planifier et décrire son travail le plus
clairement possible, jour aprés jour. I}
g'agit en fait d'un agenda, adapté aux
éléves du cycle moyen.

D’abord, au début de chaque semaine,
l'enfant doit se fixer des objectifs, apres
avoir vérifié g'ill était en avance, en re-
tard, ou a jour par rapport au programme
académique déterminé par l’ensei-
gnant.® Au fur et & mesure qu’il atteint
ou dépasse ses objectifs, il I'indique sur
une des pages réservées a cette fin. (Ta-
bleau 2) Puis, quotidiennement, 1’§léve
fait une seconde planification, en fonction
de ses objectifs personnels, des objectifs
de Venseignant et de I’horaire de la jour-
née. Ainsi, il indiquera ce qu’il fera pen-
dant sa période de travail; cela comprend
la nature de I'activité, le ou les cahiers
utilisés, 'endroit o le travail sera exécu-
té et les autres éleves impliqués, g'il y a
lieu (Tableau 3). Notons que la période de
travail devra étre consacrée au francais

TABLEAU 1

Horaire quotidien, le mardi 24 septembre

6

et aux mathématiques, alors que la pé-
riode de travail personnel est mise & la
disposition de l'enfant afin qu’il puisse
choisir une activité convenant mieux a
ses goflits, & ses besoins. (frangais, mathé-
matiques, projets de recherche, utilisa-
tion de Yordinateur, arts visuels,
sciences, etc.).

Idéalement, l'enseignante devrait véri-
fier ces horaires a tous les jours et y
apporter les modifications ou ajouts né-
cessaires. L’éléve qui a pris trop de retard
dans une matigre quelconque pourra per-
dre sa période de travail personnel et
certains priviléges, ou se voir imposer des
devoirs. L’éléve qui, au contraire, atteint
ou dépasse ses objectifs, recevra plus de
priviléges, dont celui de proposer des ac-
tivités répondant mieux & son talent, &
ses efforts.

Enfin, ajoutons que ce cahier d’horaire
constitue peut-étre le moyen le plus effi-
cace de faire part aux parents des progrés
de leurs enfants, entre les périodes choi-
sies pour la remise des bulletins.

Les rassemblements

Tout comme l'horaire de travail, les ras-
semblements sont d'une importance capi-
tale pour le bon fonctionnement d’une
classe multi-age; ils permettent & tous et &
chacun de prendre part activement & l'or-
ganisation des activités. De plus, c’est oc-
casion révée pour discuter d'un probléme
de discipline ou des situations pouvant &
Poccasion perturber la vie du groupe.

Notes

Horaire et organisation
delajournée

Travail personnel Trols jours par semaine sont

consacrés au frangais (undi,

Travalil
Période de fravail, en mercredi, vendredi) et deux
sllence, pour tous Mathématiques Jours sont consacrés aux

mathématiques (mard| et

Anglals JeudD).

Récréation

Travail
Mathématiques
Diner

Lecture sllencleuse
Travall personnel
Rassemblement
Sclences



Voici, en résumé, quelques-uns des régle-
ments ou principes qui servent de base a
nos rassemblements.

Tous les jours, les él2dves et

Tenseignante se réunissent pour deux
périodes de discussion qui durent de 5 a
20 minutes. Ces rassemblements se
tiennent au centre de la classe, ol tous les
participants s’assoient pour former un
cercle, dans la mesure du possible. Selon
moi, le fait de former un cercle favorise
énormément les échanges entre les
participants et ne devrait pas étre
négligé.

Le premier rassemblement se tiendra

au tout début de la journée, et visera
surtout 'organisation d’activités plus
académiques et la présentation des
horaires. L’enseignant joue le role
d’animateur lors de ce premier
rassemblement, et permettra, s’il le juge
nécessaire, I'intervention des enfants.

Lors du deuxiéme rassemblement,

tous les participants, y compris
Tenseignant, sont égaux, doivent lever la
main pour parler et attendre que
Panimateur donne le droit de parole.

4A tour de rdle, les participants occup-
ent les fonctions d’animateur et doiv-
ent ainsi assurer le respect des
réglements.

Dans la mesure du possible, chaque

participant, pour chaque sujet, doit se
limiter & une intervention. Toutefois
Panimateur peut permettre plus d’une
intervention, selon importance d’un
sujet ou P’intérét qu’il soulave.

L’ordre du jour doit 8tre préparé a

Tavance et ne pas comporter plusde 5
sujets, sauf si aprés un congé prolongé on
en décide autrement. L’ordre du jour est
affiché au tableau.

Chaque participant ne peut mettre

plus d’un sujet a ordre du jour, sauf
8i celui-ci n’est pas complet au début du
rassemblement.

8L’enseignant peut utiliser son droit de
véto et intervenir en tout temps, sans
avoir obtenu la permission de
Panimateur, s’il le juge nécessaire. Le
manque de respect envers une autre per-
sonne et I'indiscipline pourront motiver
des interventions de ce genre. Cepend-
ant, la personnalité de 'enseignante et sa
maitrise des techniques d’animation fer-
ont qu'un geste discret, qu’'une phrase
toute simple donneront une autre allure
au rassemblement, sans méme qu’elle ait
a utiliser son droit de véto. Les éléves ont
toujours bien accepté le fait que
I’enseignant ait des priviléges qu’eux
n’avaient pas, lors des rassemblements.
Jamaisils n’ont vu ce droit de véto comme
une entrave & leur liberté. Ils savent
généralement reconnaitre ’autorité de
cet adulte qui partage leurs discussions.

Lors des rassemblements, tous les
sujets peuvent &tre abordés, a priori.
L’enseignant devra cependant amener
les éléves & éliminer ceux dont il serait
inutile ou dangereux de traiter en classe.

Lorsque nous avons mis sur pied
1 O la classe multi-age, le rassemble-
ment se voulait un complément au volet
expression orale du programme de

TABLEAU 2

AU

[ SEMAINE NO. 1

J

MATHS:
BLOCNO ___ __ _ RETARD __
PRIORITE
FRANCAIS:

DICTEE:
AUTRES

FAITE

__ _AJUR__

RETARD__ __ _ AJOUR __ __

___AVANCE __ __ _

_AVANCE
CORRIGEE
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frangais. Certains éléves, cependant, ont
parfois tendance & monopoliser ces
réunions, laissant peu de chance aux au-
tres d’exprimer leurs opinions. Il est
possible de contourner ce probléme, du
moins partiellement, en organisant des
réunions réservées aux éléves d'un méme
niveau. Ces réunions peuvent se tenir
pendant une récréation ou au début d’'une
lecon de francais, par exemple.
1 Le rassemblement n’a pas comme
objectif I'acquisition de techniques
d’animation et de principes
démocratiques ou la formation de futurs
leaders. 11 ne constituent qu'un pas de
plus vers la connaissance de soi, le part-

age et le respect d’autrui. C’est une fagon
d’apprendre & vivre en société.

Principes de base de la
classe multi-age

En aott 1984, quelques jours avant 'ou-
verture de notre classe multi-age, Mon-
sieur Léo Paul Leduc, directeur de I'école
Séraphin-Marion, et moi-méme avons
discuté des principes qui serviraient de
base a notre projet. Le temps pressait et
nous devions surtout faire appel & notre
intuition, & notre expérience de pédago-
gues. Pas question, malheureusement, de
se référer aux documents du Ministare de
I’éducation. De toute fagon, dans quel do-
cument, nous disions-nous alors, serait-il
possible de trouver la fagon d’organiser
une classe multi-age; existe-t-il, en quel-
que part, des principes de base devant
guider notre expérience?

En cours d’année, quand nous avons relu
La formation aux cycles primaire et
moyen, c’est avec beaucoup de soulage-
ment et une certaine fierté que nous
avons découvert de grandes et nom-
breuses similitudes entre nos principes
de base et ceux du Ministére de ’éduca-
tion.

Voici certains des principes que nous
avons retenus lors de 'ouverture de la
classe multi-age:

1.

La discipline est établie en partie avec la
collaboration des enfants, lors de rassem-
blements. Il faut faire comprendre aux
élaves la nécessité des ra3glements, plutdt
que d’essayer de les imposer bétement.
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2.

Chaque jour, l’'enfant a & sa disposition
une période de travail personnel pendant
laquelle il peut travailler avec ses amis a
des projets qu'’ils choisissent eux-mémes.

3.

L’horaire de travail est proposé aux
éléves au début de la journée. (Se référer
4 la section réservée a ’horaire quotidien

pour en obtenir une description com-
plate).

4,

Les rassemblements quotidiens permet-
tent aux enfants d’exprimer leurs idées
plus souvent, plus spontanément. (Se ré-
férer ala section réservée aux rassemble-
ments quotidiens pour en obtenir une
description compléte).

5.

Pendant les périodes de travail ou de
travail personnel, les éléves doivent sou-
vent travailler en équipes, partageant
ainsi leurs connaissances, leurs expé-
riences.

6.

La classe multi-age a été mise sur pied
dans un climat de confiance mutuelle.
Regle générale, les enfants jouissent
d’une liberté beaucoup plus grande: liber-
té de prendre des décisions plus fréquem-
ment, liberté de circuler et de travailler
dans certains locaux de I’école sans étre
constamment sous la surveillance directe
d’un adulte. Cette relative liberté engen-
dre parfois certains écarts de conduite,
certains conflits. N'oublions cependant
pas que tout processus d’apprentissage
est essentiellement basé sur l’essai, 1’é-
chec, puis enfin la réussite. Cette liberté
accrue n’a jamais signifié toutefois la
mise au rancart des régles de politesse et
de bienséance ou l'abolition des ragle-
ments établis par le Ministare de ’é6duca-
tion ou la direction de I’école. Le bien-étre
physique ou psychologique des enfants ne
sera jamais menacé, sous prétexte qu’il
faille vivre une nouvelle expérience.

7.

Il est essentiel que les enfants acquiérent
beaucoup d’autonomie, un bons sens de
Torganisation, et qu’ils apprennent & co-
opérer. Ce sonta les trois piliers de notre
approche pédagogique.

8.

L’ouverture de la classe multi-dge nous a
obligés & redéfinir certaines techniques.
Ainsi, afin de permettre a trois groupes
d’éléves de travailler simultanément a
des projets différents dans un méme lo-
cal, il a fallu repenser ’'aménagement de
la salle de classe, utilisant jusqu’aux
moindres recoins. Et lorsque la salle de
classe ne convenait plus aux projets mis
del’avant, c’est alabibliothéque, dansles
locaux adjacents, et méme dans le corri-
dor que nous avons travaillé.

Afin de controler ce mouvement d’éléves
a I'intérieur de ’école, nous avons prépa-
ré une feuille de circulation que I’éléve
devait apporter avec lui dans tous ses
déplacements.

9.

Le rythme de dévelopement de chaque
enfant devra étre respecté. Cela signifie
que pendant un certain temps, un éléve
peut accuser un retard dans une matidre
donnée. Par contre, ce méme éléve pourra
progresser plus rapidement dans d’au-
tres matidres.

Afin d’atteindre cet objectif, le respect du
rythme de développement, chaque en-
fant, en début d’année, regoit un pro-
gramme détaillé, en francais et en
mathématiques. Ces programmes sont
divisés en blocs, chaque bloc correspon-
dant & peu prés & une semaine normale
d’école. L’éleve y trouve les notions & étu-
dier, et les exercices lui permettant d’at-
teindre une certaine maitrise de ces
notions.

De plus, afin de mieux guider I’enfant, et
de le situer par rapport & un rythme d’ap-
prentissage acceptable qui lui permet-
trait normalement de couvrir toutes les
notions a I’étude avant la fin de Pannée
académique, ’enseignante détermine et
annonce aux éléves que pendant la se-
maine «x», i} faudrait en principe voir les
notions et faire les exercices du bloc de
travail «y». Cette annonce est faite en
début de semaine et 'enseignant se fera
aussi un devoir de bien écrire le travail a
faire sur un tableau réservé a cette fin.
Comme je ’'ai déja mentionné dans la
section réservée aux horaires, tous les
éleves devront noter ce travail dans leurs
cahiers, et évaluer régulidrement leur
progrés par rapport au programme d’é-
tude déterminé par l’enseignante. (Ta-
bleau 3)

TABLEAU 3

( oatE )
TRAVAIL PERSONNEL

9
TRAVAIL

9
DEVOIRS

9
NOTES

Le respect du rythme de développement
de I'enfant comporte deux avantages ma-
jeurs. D’abord, il va sans dire, P’élave
pourra progresser selon son talent: met-
tre plus de temps & maitriser certaines
notions, ou passer rapidement d’un
concept a l'autre. Mais aussi, et surtout,
I’enseignant pourra consacrer plus de
temps aux éldves éprouvant des difficul-
tés, puisqu’il serajusqu’a un certain point
libéré par les éleves faisant preuve d’au-
tonomie. Le graphique du tableau 5, réa-
lisé en mars 86, démontre bien ce que
Jessaye d’expliquer. Il représente le pro-
grés des éleves, en mathématiques. Arré-
tons-nous & la 5° année, composée alors
de huit enfants. La ligne pointillée indi-
que la fin du 2° trimestre; ’année scolaire
est complétée aux deux tiers. En principe,
tous les enfants devraient &tre au méme
point. Mais voila, ce n’est pas le cas. Les
éléves représentés par les points 1, m, o et
p ont déja terminé le programme de ma-
thématiques de 5° année et ils ont com-
mencé celui de 6 année. L’éléve
représenté par le point 1, lui, va bientét
rejoindre ses camarades. Quant aux trois
autres éléves, tant bien que mal, ils sui-
vent le programme. Et c’est 13, je crois,
que se manifeste un des plus grands



avantages de la classe multi-age: I’ensei-
gnante a la possibilité de consacrer des
legons completes & ces trois enfants.

Vouloir respecter le rythme des enfants
comporte aussi un certain nombre d'in-
convénients. Le premier de ces inconvé-
nients découle directement de la
motivation de chaque éléve. En effet, tous
ne choisiront pas nécessairement de tra-
vailler plus fort, d’avancer plus rapide-
ment, simplement parce que nous leur en
donnons la possibilité. Remettre a de-
main ce qui peut &tre fait aujourdhui
deviendra parfois le mot d’ordre. 11 faut
&tre vigilant et trouver les paroles et les
moyens qui stimuleront les enfants. Per-
mettez-moi a ce sujet de citer le Ministére
de I'éducation de ’Ontario:

«Loln d'étre mQ uniquement par des
récompenses ou des approbations
extérleures, I'enfant trouve la réalisa-
tion de soi dans un apprentissage
réussi. L'éléve engagé dans une acti-
vité comportant sa propre récom-
pense, travaillant avec un enseignant
attentit qul est conséquent avec lui-
méme et qul adresse des demandes
appropriées selon le niveau de 'en-
tant, poursuit une expérience heu-
reuse»,

S’il faut parler d’inconvénients, mention-
nons aussi le nombre d’heures qu’il faut
consacrer a la préparation des pro-
grammes d’études en francais et en ma-
thématiques. N’oublions pas que tout est
fait en triple. Par contre, une fois cette
longue préparation terminée, la planifi-
cation hebdomadaire devient un jeu d’en-
fant.

Enfin, le respect du rythme de chaque
enfant nous oblige parfois d’envisager
une promotion & la fin d’un trimestre ou,
en fin d’année, de faire passer un élave
directement de 1a 4° année a la 6° année,
ou de 1a 5°année & 1a 7° année. Un incon-
vénient? Bien siir, et de plusieurs fagons.

Le départ ou P’arrivée d’un éléve en cours
d’année, pourra désorganiser un groupe,
puisqu’il est ainsi possible de modifier
profondément les relations entre les en-
fants.

A un enfant heureux, épanoui au sein
d’un groupe, retrouvera-t-il le méme bon-
heur en compagnie de nouveaux colla-
gues? Lorsqu’il s’agit d'une promotion a
lintérieur de la classe multi-age, le pro-
bléme semble moins aigu; en effet, les

enfants se connaissant déja assez bien,on
peut conclure que le passage d’'un groupe
a lautre se fera plus en douceur. Mais
qu’arrivera-t-il si ’enfant est parachuté
directement de la 5° & 1a 7° année?

Il arrive souvent qu’un éldve progresse
trés rapidement dans une matidre, mais
qu’il soit tout simplement a jour, ou
méme qu’il accuse un retard dans une
autre matiére. Doit-on encourager une
promotion dans une matiére seulement,
ou exiger le méme rythme dans toutes les
matidres? Et ’enfant qui obtiendrait une
promotion dans une matidre seulement,
& quel groupe devrait-on ’assigner?

C’est une situation des plus complexe. 11
est presque impossible de généraliser et
chaque cas doit faire Pobjet d’une atten-
tion particulidre. Retenons cependant
que:

«La capacité intellectuelie et I'ouver-
ture soclale sont en rapport limité
mais important avec la stature physi-
que et la vitesse de croissance. Ainsi
I'enfant qui se développe plus rapide-
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ment, qui connait plus t6t une pous-
sée de crolssance, semble souvent
plus doué. C'est pourquol, & ce
stade, les filleftes ont un avantage
marqué sur {es gargons en certains
domalnes».*

Les projets de recherche

Afin de stimuler chez ’enfant 'esprit d’i-
nitiative et le got du savoir, et pour
soumettre une meilleure planification
des périodes de travail personnel, nous
encourageons la réalisation de projets de
recherche.® Dans cette démarche, la
simplicité est de rigueur, et le modale
proposé nous semble bien répondre & ce
critére. D’abord, ’él2ve choisit un theme:
c’est le point de départ de son remue-mé-
ninges. Ensuite, il essaie de greffer le
plus de pistes possibles & ce point de
départ. Certaines des pistes retenues fe-
ront finalement I'objet d’'une étude plus
approfondie.

Toujours dans le but de faire acquérir le
sens des responsabilités aux éléves, nous
leur demandons de s’engager a respecter
certaines ragles et une date d’échéance

TABLEAU 4

Le titre de mon projet est:
Je travail seul(e)

CONTRAT DE TRAVAIL

NOM

je vais travailler avec

Voila une description de ce que je vais faire

J'ai besoin de matériel. J'en fais la liste

Ce projet sera prét le

ce jour de

EN FOI DE QUOI NOUS AVONS SIGNE

198

(éleve)

(professeur)

[(parent(s)]

j’ai complété mon projet le

; j'évalue mon travail:
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TABLEAU 5

fixée 4 ’'avance. Cet engagement prendra
presque Yallure d’un véritable contrat.
Cette démarche officielle et un peu aus-
tére peut sembler exagérée. Pourtant,
elle porte fruit. Il faut voir tout le sérieux
dont font preuve les enfants lorsque vient
le temps de jouer des réles normalement
réservés a l'adulte. Vouloir imiter I'a-
dulte, pour qui il & une admiration sans
borne, est d’ailleurs une des caractéristi-
ques de ’enfant du cycle moyen. (Tableau
4)

J’aimerais enfin citer Paul Osterrieth et
le Ministére de ’éducation de P'Ontario.
Ces quelques mots viendront slirement
confirmer la nécessité des projets de re-
cherche méme au cycle moyen.

Paul Osterrieth

Assurément fait-il preuve d’'une autono-
mie et d’'une autodétermination qu’on ne
lui connaissait pas encore ...

Ce développement intellectuel se caracté-
rise ... par une intense curiosité, une
soif de connaissances . ..\"

... lorsqu’on lui confie des responsabili-
tés a sa taille, il y fait face avec
conscience.®

Le Ministére de I'éducation

Les enfants entre 'dge de 9 et 12 ans. ..
acceptent les responsabilités et les re-
cherchent.®

FOOTNOTES

(1) La premi?re classe multi-ige était composée
d’éleves de 3° 4°, et 5° années.

(2) Voir la section numéro 9 pour une description
plus détaillée du programme académique.

(3) La formation aux cycles primaire et moyen,
page 15

(4) La formation aux cycles primaire et moyen,
pages 10 et 11

(5) Pour de plus amples renseignements au sujet de
1a recherche au cycle moyen, voir la section
Recherche du document du Ministere de 'éducation
de I'Ontario Les 9 4 12 ans.

(6) Osterrieth, Paul Introduction & la psychologie
de l'enfant, page 211

(7) Ibid, page 215

(8) Ibid, page 244

(9) Ministere de I'éducation de 'Ontario, Les 94 12
ans, page 117.
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L’enfant et ’enseignante

Martin est éléve de 4° année dans une
classe multiprogramme qui regroupe les
éleves de 3° et de 4° année. Voici ce quil
a répondu par écrit, le 19 octobre 1983,
quand on lui a demandé: «Aimez-vous
étre dans une classe multiprogramme?»

«Je n'aime pas éire deux groupes;
parce que quand on a une ques-
fion, on est obligé de courir aprés
le professeur. Trop tout seul pour
apprendre et apprendre & écrire.
Je comprends qu'elles (ses com-
pagnes de 3° année) sont plus pe-
tites que nous. Elles sont plus
petites, c’est vrai, je comprends
¢a; mals que veux-tu?»

Cet enfant de 4° année raisonne avec
beaucoup de lucidité et s’exprime facile-
ment: il analyse sa situation, il fait appel
4 sa raison pour comprendre le phéno-
meéne qu’il vit, il est ouvert a ses compa-
gnons de classe; mais il craint pour son
succes personnel. Il se sent seul pour ap-
prendre: «trop tousseulle» dit-il. Il lui faut
sans cesse prendre des initiatives pour
réussir: «on est obligé de corire aprés le
professeur»,

Ce petit texte m’est apparu comme un
vrai roman autobiographique ... Alui
seul, il dérit 'univers de l'enfant, son
inquiétude et sa volonté de comprendre.

Ce témoignage du petit Martin est émou-
vant. Il exprime 'inquiétude d’'un enfant
au sujet de son apprentissage, au mo-
ment ol la vie & ’école est plus difficile &
cause de la conjoncture présente: classes
multiprogrammes, grand nombre d’en-
fants par classe, nouveaux programmes a
comprendre et & expérimenter, enfants
qui éprouvent des difficultés d’apprentis-

dans une classe
multiprogramme

par Gaston Pelletier
Tiré de Vie pédagogique 29, mars 1984

sage et auxquels il faut apporter une at-
tention individuelle soutenue, attente
d’un matériel didactique plus approprié,
des enfants épanouis et éveillés, mais qui
vivent dans une société mouvante et sou-
vent bouleversée.

Cependant, le témoignage de la plupart
des enfants interrogés est positif: ils ai-
ment aller & 1’école et vivre I'expérience
de la classe multiprogramme.

«J’aime bien les amis de 3°

ot de 4°.

J'aime étre dans une classe a
deux groupes.

On apprend plus de choses.
J'dime ¢a parce que ¢a me fait
beaucoup d’amis; parce que les
éléves de 4° font beaucoup de sor-
ties of, nous, on va avec eux.
J'aime avoir deux groupes dans la
classe; on travaille plus et on ap-
prend plus de choses.

J'aime blen travailler toute seule
quand nolre professeur est avec
les éléves de 3° année.

J'aime lire et jouer au ballon avec
les éléves de 4° année.

Je regarde ce que les éléves de 6°
année font, parce que je suis juste
& c6té d'un camarade de 6°.

Quelques critiques ont été exprimées,
souvent par des enfants qui ont des diffi-
cultés en langue écrite.

«Trop tout seul pour apprendre.
J'alme pas parce qu'll y a des chi-
canes au ballon, entre les éléves
de 3° of coux de 4°.

On répéte: on apprend toujours la
méme chose.

J'aime mieux étre un groupe; c’est
plus calme.

Ca me dérange quand elle expli-
que aux éléves de 3°.

Si on avait le méme livre, on pour-
rait écouter dans le méme livre
que la 6°.

Jadis, quand régnait Duplessis et que la
révolution tranquille se préparait, il y
avait I’école de rang: ce batiment en bar-
deaux, avec sa maitresse enseignant de
la premidre a la septidme année, que vi-
sitait régulidrement M. I'Inspecteur et
qui devait préparer ses «finissants» aux
examens du Surintendant de I'instruc-
tion publique, avec un gros bouquin de
programmes, ses cartes géographiques
aux coins racornis et ses tableaux ornés
de lettres gothiques.

Tout cela se passait avant Jean Lesage,
avantle rapport Parent et Paul Gérin-La-
joie; avant que ne s’éveillent les paroisses
rurales, I'UCC, les villes et les syndicats
... L’enfant que ’on devait former n’était
pas celui daujourd’hui. I habitaitla cam-
pagne, ne connaissait pas la télévision,
appartenait & une grosse famille, sortait
peu de son village. Mais maintenant
quon réintroduit la classe multipro-
gramme, on est en présence d'un tout
autre enfant: un enfant de la génération
PassePartout, qui n’a que quelques fréres
et soeurs, qui regarde douze heures de
télévision par semaine et joue aux jeux
électroniques, dont Pautonomie s'est dé-
veloppée, qui a beaucoup de liberté, un
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enfant qui joue avec la calculatrice ou le
micro-ordinateur et qui est informé sur
tout ce qui se passe dansle monde ... il
a méme une opinion sur le probléme nu-
cléaire!

Comment peut-on, en respectant le ry-
thme qui lui est propre, aider cet enfant
a se développer intégralement? Com-
ment apporter & chacun une attention
personnelle, susciter sa motivation et sa
créativité? Comment intégrer les ma-
tidres? Comment faire tout cela
quand on a la responsabilité d’une classe
multiprogramme? Est-ce un défi exces-
sif? Est-il possible de répondre aux vrais
besoins de 'enfant?

C’est ce que jallais vérifier quand jai
rencontre Louiselle Proulx-Briand et
Anne-Marie Roy-Coulombe, de Mont-Jo-
li, Madeleine Sirois et Antonine Michaud,
de Saint-Yves. «Avec vos 27 enfants, vos
classes multiprogrammes (1™ et 2¢, 3% et
4%, 5° et 6° années) et les nouveaux pro-
grammes, pouvez-vous faire de la «belle
école»? Les enfants y trouvent-ils réponse
a leurs besoins? Pouvez-vous porter une
attention personnelle & chaque enfant?
On n’est plus au temps de Conrad, de
Philémon, d’Alma, de Rita, de Gertrude,
d’Armand ou de Jeannette, on est au
temps de Chantal, de Gino, de Stéphane,
d’Eric, de Julie, de Pascal, de Nadine et
de David ... Réussissez-vous a soutenir
les plus faibles de vos éldves? Etes-vous
heureuses dans ce métier, aujourd’hui?

Oui, mais quel travail!

Et 'on m’a répondu: «Oui. Du moins, on
le pense et on I'espére. C’est du travail,
par exemple. C’est presque le double. Le
double, en tout: deux textes, deux séries
de probleémes, deux situations pédagogi-
ques ... Surtout qu'avec deux groupes,
tu ne peux pas improviser. Tu dois étre
préte, avoir une planification trés pré-
cise. Il y a deux préparations a faire, c’est
stir. Et Dieu sait combien il faut fouiller
pour trouver notre matériel. Il nous faut
sélectionner des textes ou des problémes
pour chaque groupe, prévoir I'alternance
deY'oral et de I’écrit, du travail personnel
et de 'enseignement ... Pas question de
chomer avec une classe multiprogramme:
dés que tu as terminé avec ton premier
groupe, tu passes au deuxidme ... Par-
fois tu dois faire attendre celui qui est &
P’écrit mais qui ne comprend plus ce que
tu as expliqué dix minutes avant. Lors-
qu'un enfant vient demander une expli-
cation quand tu travailles avec I'autre

groupe, il faut du tact pour le faire atten-
dre ou lui répondre immédiatement ...

Je prépare deux classes, jévalue deux
classes, mais je vis une classe. Car enfin,
une classe multiprogramme c’est deux
classes en une seule; deux classes dont le
fonctionnement est unifié par une théma-
tique commune; deux classes quand
méme parce que chaque groupe d’age a
ses besoins et ses intéréts propres, sans
compter qu'il exige qu'on réponde & son
besoin d’appartenance: ce qui constitue
une mince frontiére entre les deux
groupes.

En francais et en mathématiques, chaque
groupe d’age a un fonctionnement auto-
nome, méme si la thématique est identi-
que: ’halloween, No&], 'action de graces,
le printemps ... avec alternance de l’'oral
et de I'écrit, du travail collectif et person-
nel, ainsi que des activités d’enrichisse-
ment.

En catéchése, nous séparons les deux
groupes et échangeons nos heures d’en-
seignement, chaque année ayant sa dy-
namique psychologique et catéchétique
propre.

Dans le domaine des sciences humaines,
des sciences de la nature, des arts plasti-
ques, les deux groupes participent a la
méme activité ou & deux activités sur le
méme thé¢me, avec possibilité d’enrichis-
sement pour la classe qui est la plus
haute: & cet effet, nous avons un systdme
de fiches assez complet et un coin de
lecture trés fréquenté.

Inutile de vous dire que nous devons
construire sans relche notre matériel
pédagogique. Nous aurions besoin d’une
véritable banque d’outils souples, adapt-
ables et polyvalents: tous les enseignants
doivent faire face au manque de vrais
instruments pédagogiques, mais, dans
une classe multiprogramme, le probléme
est aigu.

Vous imaginez-vous combien de temps
nous devons consacrer & la correction, le
soir ou pendant les fins de semaine? Il y
a longtemps que nous nous sommes rési-
gnées & ne pas pouvoir corriger les tra-
vaux des enfants en classe; alors nous le
faisons chez nous. Peu importe que tu
aies deux groupes et que, dans chacun
d’eux, il y ait des rythmes d’apprentis-
sage différents, il faut que tu sois atten-
tive a chacun, que tu donnes ton

appréciation sur tout ce qui se fait méme
pendant les activités d’enrichissement. I1
en va de méme de la valorisation du tra-
vail et de la motivation de Penfant.

Dans une classe multiprogramme, il n’y
a pas de probléme de temps: on n’a pas
une minute & soi. Il faut avoir un horaire
trés précis. Je dirais méme qu'il y a tout
un suspense, & enseigner dans une classe
multiprogramme. Le fait d’avoir deux
groupes dans une classe constitue, la plu-
part du temps, une source de motivation
pour P'enfant qui est déja informé sur ce
qu’il apprendra au cours de sa prochaine
année scolaire. Les plus vieux peuvent
expliquer aux plus jeunes ce qui est ou
parait obscur, ils peuvent également les
faire lire; et les plus jeunes entendent ce
qui se passe dans 'autre groupe, ce qui
n’est pas sans susciter leur intérét. Il se
développe un climat d’émulation dans la
classe.

Dans la classe multiprogramme, 'enfant
doit devenir trés rapidement plus auto-
nome et responsable. C’est d’ailleurs un
facteur important de la réussite ou des
problémes qu’il connaitra dans son ap-
prentissage. L’enfant qui éprouve des dif-
ficultés et qui ne prend pas initiative de
demander de P’aide & son professeur qui
travaille auprés de ’autre groupe, va étre
pénalisé. Cest une de nos plus grandes
préoccupations: Comment aider celui qui
a plus de difficulté ou qui n’a pas encore
beaucoup d’autonomie?

Et le «petit dépanneur» (le dictionnaire)
sert beaucoup dans nos classes, vous pou-
vez le croire. Ce qui ne signifie pas que
Vapprentissage soit livresque chez nous:
la pédagogie y est aussi animée et fami-
liale que dans les classes & programme
unique. Nous y faisons du développement
intégral; je dirais que nous inculquons
aux enfants une méthode de travail et
leur faisons systématiquement acquérir
une plus grande autonomie. Et nous, en-
seignantes, comme par réflexe, nous al-
lons & l’essentiel, nous cherchons ce qui
constitue I'essentiel de ce qui doit &tre
appris.

Chaque groupe occupe un espace déter-
miné et bien & lui dans la classe et a son
tableau, son coin de lecture. Parce que
chaque groupe d’age a ses intéréts, ses
vantardises et ses «rivalités au ballon». Il
y a la une vie débordante: certains écri-
vent, d’'autres dessinent; certains lisent,

suite page 17
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En immersion, attention a I'affectif,

attention aux émotions

Oui & I'éducation
offective

Depuis toujours, les éducateurs refusent
d’admettre que I’é6ducation de 'enfant se
limite au développement de ses habiletés
intellectuelles et psychomotrices. Ils in-
sistent pour que la formation scolaire
tienne également compte du domaine af-
fectif. Cette priorité demeure encore tout
a fait d’actualité: on exige, bien siir, que
chaque él2ve ait la tate bien faite plutdt
que bien pleine; on exige également qu'’il
ait du coeur autant que de I'intelligence.

Bien que la plupart des éducateurs soient
d’accord avec le principe de V’éducation
affective de 1’61&ve, plusieurs d’entre eux
se sentent souvent dépourvus lorsque
vient le temps de trouver des moyens
efficaces et appropriés pour réaliser leurs
souhaits. La question suivante résume
leur probléme: Comment faut-il s’y pren-
dre pour que les éléves non seulement
acquierrent les connaissances définies
dans les programmes, mais développent
également leur personnalité, manifes-
tent les attitudes appropriées & ’appren-
tissage scolaire et mafitrisent les
éléments affectifs des programmes? Bref,
comment 8’y prendre pour enseigner ou
pour guider I'apprentissage quand il s’a-
git de contenus affectifs?

En affectif, trois
contenus différents

Le champ des apprentissages relatifs au
domaine affectif est trés vaste, beaucoup
trop vaste pour le considérer en un seul
bloc. Voila pourquoi nous le subdivisons
en trois volets qui nous semblent suffi-
samment différents pour étre traités sé-

par Dominique Morissette
Université du Québec & Trois-Riviéres

parément. Il y a en effet les contenus
affectifs généraux orientés vers la vie so-
ciale de tout futur citoyen; il y a aussi les
contenus affectifs généraux concernantla
vie scolaire de I'élave, de 'apprenant; il y
a enfin les contenus affectifs spécifiques
qui se rapportent & chacun des pro-
grammes, 4 chacune des disciplines sco-
laires ou 1’éléve doit performer.
Examinons un peu plus en détail chacun
de ces trois volets.

1En gsituation scolaire, les
apprentissages affectifs de I’él2ve con-
cernent d’abord les qualités personnelles
exigées de tout citoyen qui se propose de
vivre en société: il faut que le jeune
acquierre, entre autres, de la tolérance,
du civisme, de P'éthique, de ’acceptation
de soi, dela confiance en soi et aux autres.
Ces apprentissages tombent sous la
responsabilité non seulement de
I’enseignant dans sa classe, mais
également de toute 1’école en tant
quinstitution sociale. Méme la famille
est alors concernée.

2Le champ des apprentissages affectifs
inclut également ’acquisition, par
chaque él2ve, de réactions ou d’habitudes
appropriées en tant qu’apprenant, en
tant que personne qui doit acquérir une
grande quantité de connaissances,
d’habiletés et d’attitudes nouvelles,
particulidrement a I’école. Or ces acquisi-
tions ne peuvent se réaliser sans la
présence d’attitudes telles que le goQit de
I’étude, la constance dans le travail, le
désir de vaincre les difficultés et 'intérét
pour les matidres scolaires. Autrement
dit, sur la plan affectif, il faut que
I’éducateur fasse de chaque éléve un bon
apprenant, un apprenant motivé.

Enfin, ce champ d’apprentissage com-

prend toutes les attitudes, etilyena
un grand nombre, qui font partie des con-
tenus de programmes proprement dits.
Ainsi, I'apprentissage d’'un métier ou
d’une profession (électricien, secrétaire,
médecin, infirmier, informaticien)_ est
généralement incomplet si 'éléve n’a pas
acquis l’attitude de prudence ou de
rigueur ou de respect qui lui permettra de
Yexercer correctement. De méme il est
inutile d’apprendre une langue seconde
sans développer en méme temps le désir
de la parler, avec le plus de précision
possible, avec les personnes qui la
maitrisent, sans acquérir le goit d’en
saisir les possibilités, sans souhaiter
I’entendre et la parler ailleurs qu'a
T’école. Ce sont d’ailleurs 1a des réactions
affectives qui sont souvent intégrées aux
contenus des programmes eux-mémes et
que les enseignants ou enseignantes
considérent comme des conséquences
normales de leurs interventions. Sans
elles, les éleves risquent de demeurer de
pidtres performants en langue seconde.

Deux volets comme
préoccupation en
immersion

L’immersion en classes de langue se-
conde est une stratégie d’enseignement
d’'une nouvelle langue a des él2ves qui ont
déja acquis au moins les bases de leur
langue maternelle. Cest une stratégie
qui mise beaucoup sur des situations
réelles, plutdt que simulées, d'interaction
verbale des éladves entre eux et avec le
maitre. Elle est appliquée parce que, se-
lon toute vraisemblance, elle a recours
aux automatismes de communication et
elle suscite 'emploi fréquent et adapté de
la langue seconde. Efficace sur le plan
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cognitif, la méthode d’immersion devrait
également I’étre sur le plan affectif. Ce
qui signifie que les éléves en immersion
ressentiraient une plus grande motiva-
tion pour l'apprentissage de la langue
seconde, ils seraient de meilleurs appre-
nants. De plus, ces mémes él2ves en im-
mersion acquerraient plus vite des
habitudes de communication en utilisant
la langue seconde, ils deviendraient de
meilleurs performants.

Voyons dans quelles conditions ces avan-
tages auront de bonnes chances d’appa-
raitre lorsqu’une méthode telle que
Pimmersion est appliquée en classe.
Cette vérification, nouslafaisons en nous
référant & une série de dix propositions
qui, & notre avis, résument une bonne
partie de la recherche et de la réflexion
sur les conditions d’apprentissage de
contenus affectifs. Ces dix propositions,
que nous empruntons & James M. Less
(1973: 60 & 148), nous les appliquons au
cas particulier de 'immersion en langue
seconde et essayons d’en tirer les legons
les mieux appropriées. Notre réflexion
porte, chaque fois que la proposition le
permet, sur les deux aspects présentés
ci-dessus. Il sera donc question de I’éleve
en tant que sujet qui acquiert de nou-
velles connaissances sur la langue se-
conde, en tant qu’apprenant. Il sera aussi
question de I’é1éve en tant qu’utilisateur
de la langue seconde et donc en tant que
performant. Nous espérons que chaque
praticien pourra, & l'aide de ses expé-
riences, pousser plus avant notre amorce
deréflexion et en tirer des profits person-
nels acerus.

Premiére proposition

La vie familiale durant la jeune en-
fance de méme que les expé-
riences vécues conslituent les

variables les plus puissantes, les
plus pénétrantes et les plus dura-
bles qui influencent virtueliement
toutes les étapes de 'apprentis-
sage d’une personne.

Les atfitudes de
'apprenant

La motivation d’un éléve en classe d'im-
mersion dépend donc beaucoup de ce qu’il
aentendu et de ce qu'il a vécu & la maison
en rapport, bien sir, avec la langue se-

conde, mais également avec ’étude, avec
Pécole, avec les enseignants, avec I'effort,
avec le travail scolaire. Un éleve qui, ala
maison, a vu des gens travailler et encou-
rager les efforts et le succés devrait étre
porté & travailler avec plus de constante
et d’ardeur & ’école. Ce qui est vrai pour
les autres matidres est également vrai
pour la langue seconde. Cependant, dans
le cas d’une stratégie pédagogique telle
que I'immersion, il semble que le vécu
familial et le vécu scolaire antérieur ris-
quent de produire un impact encore plus
important parce que I'enfant doit vaincre
une double difficulté: celle de la commu-
nication avec les autres (ses pairs et son
enseignant) et celle de 'apprentissage de
la matiére scolaire (langue maternelle,
mathématiques, histoire, science, ... ).
Un vécu familial et scolaire approprié ol
on pergoit un appui des parents, des pairs
et des enseignants a1’étude et a’efforten
classe semble une condition sinon néces-
saire tout au moins favorable. Cet appui
est encore plus nécessaire si I’éléve en
immersion doit fournir des efforts soute-
nus pour réussir.

Les attitudes du
performant

L’enseignant aura beau appliquer les
meilleures stratégies pédagogiques, il a
probablement moins de chances de faire
acquérir a ses éldves une attitude positive
a I’égard de 'usage de la langue seconde
si le milieu familial a déja appris aux
éléves une attitude négative a son égard.
L’enfant sera alors porté & limiter sa per-
formance aux normes minimales. Ainsi il
pourra apprendre la langue seconde pour
améliorer ses chances d’emploi dans la
fonction publique canadienne tout en se
satisfaisant du strict nécessaire pour y
arriver. Il n’aura pas le goit de pratiquer
en situation réelle, de communiquer avec
les gens du milieu qui parlent cette lan-
gue, si sa famille lui a déja appris depuis
longtemps une attitude négative a leur
égard. Jusqu’a un certain point (qui sem-
ble ici trés important), tant vaut Patti-
tude profonde des parents par rapport a
la langue seconde, tant vaut attitude de
P’enfant. Ce qui expliquerait peut-étre
pourquoi tant de Canadiens parlent mal
leur langue seconde: ils ne la parlent que
pour répondre & des normes d’emploi; ils
n’aiment pas communiquer en P'utilisant;
ils demeurent de pi2tres performants.

Deuxieme proposition

L'environnement particulier dans le-
guel une personne se développe,
croit, marit et interagit, exerce une
influence extrémement puissante sur

son apprentissage. (A tel point qu'il
arrive parfois que des apprentis-
sages appropriés faits & 'école
soient annulés par une action neutre
ou négative de la famille: Hill, Leh-
ner, 1980: 2)

Les atfitudes de
I'apprenant

Toute méthode d’enseignement, quelle
qu’elle soit, doit tenir compte du milieu,
de I’environnement, dans lequel elle s’ap-
plique; elle doit méme en exploiter les
caractéristiques pour favoriser ’appren-
tissage. Sous ce rapport, I'immersion est
congue a partir de certains postulats. No-
tamment 'enseignant en immersion doit
parler beaucoup a ses éléves et ceux-ci
doivent écouter souvent et parler beau-
coup. Sans cela, 'apprentissage d’une
langue par sa pratique est impossible.
Que dire de 'immersion dans une classe
ol les rapports d’autorité ou bien la dis-
cipline sont tels que I'éléve n’arien a dire?
On peut alors se demander si la méthode
est intégrée par celui qui enseigne, si
elle est adaptée & la vie de la classe, si elle
est appropriée aux valeurs pédagogiques
du milieu scolaire, aux normes de la
classe. Des attitudes positives & 1’égard
de Tapprentissage de la langue seconde
auront de meilleures chances de se déve-
lopper dans une classe d’immersion ol
Penvironnement encourage le travail,
Peffort, mais également ’expression et
Iinteraction, surtout verbale.

Les attitudes du
performant

Qu'il ¥agisse d’enseigner 'anglais dans les
écoles francophones du Québec ou le fran-
¢ais dans les écoles anglophones des autres
provinces, par immersion ou autrement, ce
qui se vit dans la société se répercute sur la
performance des élaves en classe. Si bien
que les enseignements sur des contenus qui
sont en opposition par rapport a ce qui est
véhiculé dans le milieu, dans les journaux
et & la télévision, par exemple, sont parti-
culidrement difficiles. Si P’éducateur ne
prend pas le temps de régler ces blocages,



il risque d'obtenir de piétres performances
surtout & moyen terme. L'éléve apprendra
peut-étre le minimum, mais il n'y aura pas
de transfert dans les autres milieux de
pratique.

A notre avis, les éléves des clagses dimmer-
sion en milieu opposé & la langue seconde
ou opposé aux personnes qui la parlent,
pourront plus difficilement atteindre leurs
objectifs cognitifs; & plus forte raison ris-
quent-ils d’échouer dans la poursuite d’ob-
Jjectifs affectifs. Seuls les éléves les plus
doués réussiront a acquérir ce qu'on attend
deux dans les programmes et surtout a
transposer dans leur pratique de commu-
nication une attitude positive & ’égard de
T'utilisation de la langue seconde. Car, pour
eux, la performance s’acquiert rapidement;
les conditions favorables d’apprentissage
ont donc moins dimportance: ils réussis-
sent de toute fagon.

Troisiéme proposition

La spontanéité, 'immeédiateté, la
qudlité, la trame ou la composition

de I'expérience d’une personne, in-
fluencent grandement la richesse, la
portée et la permanence de son ap-
prentissage.

Les aftitudes de
'apprenant

Ici, c’est I'aspect motivation en classe qui
est particuliérement concerné. Si les expé-
riences vécues en classe sont trop loin du
vécu des éléves, si rien de ce qui 8’y passe
n’est significatif pour eux, il ne faudra pas
se surprendre que le rendement s’en res-
sente, que 1’élave réve d'une classe régu-
liere. Maints articles publiés dans la revue
Le journal de UImmersion journal, dans
d’autres revues ou d’autres ouvrages, s'at-
taquent & ce probléme essentiellement pé-
dagogique ou didactique. Avec une
méthode telle que P'immersion, il faut ap-
porter une attention toute particuliére aux
interactions éléves-éléves et éleéves-ensei-
gnant car c’est 14 que se vit 'apprentissage
de la langue. Si P'éléve expérimente des
interactions positives, significatives, au
moment oil i} écoute ou parle une langue
seconde en immersion, il voudra d’abord
multiplier ces expériences en classe; il vou-
dra méme les étendre a l'extérieur de la
classe, avec ses parents ou ses amis, par
exemple.

En immersion, les conditions ne sont pas
idéales pour susciter des expériences po-
sitives d’interactions éléves-enseignant.
En effet, d’abord, le ratio est de un ensei-
gnant pour 20 ou 25 élaves plutot que de
un parent pour un enfant, dans le cas de
la langue maternelle; de plus, des ap-
prentissages académiques ajoutent une
pression qui risque de nuire & Pattention
qui devrait 8tre portée a la langue se-
conde, particulidrement aux contraintes
didactiques. L’enseignant peut étre tenté
de réagir en se disant: “Que 1’éléve ap-
prenne son arithmétique d’abord, puis sa
langue seconde comme il pourra ... ”
Quelle association fera alors chaque en-
fant entre la langue seconde et les situa-
tions vécues en classe ... Il serait plutot
surprenant qu’il prenne ’habitude d’uti-
liser une langue aux évocations si néga-
tives. Une telle immersion serait
probablement une méthode efficace pour
que la langue seconde soit détestée ou ne
soit parlée que pour satisfaire & des exi-
gences de résultats obligatoires ou de
normes minimales d’embauche.

Les atfitudes du
performant

Et si, au moment ol il étend ses expé-
riences A Vextérieur, 1’éléve trouve une
résonnance intéressante, des parents ou
des amis collaborateurs, les apprentis-
sages auront certes plus de chances de se
multiplier. Si, par ailleurs, les expé-
riences sont négatives, surtout si elles ne
concernent pas la vraie vie, I’éldve ne
sentira pas le besoin, l'intérét, le plaisir
de parler lalangue seconde. Surtout pour
les éléves qui ne réalisent ’'apprentissage
de la langue qu’au prix d’efforts nom-
breux et soutenus, une absence d’expé-
riences positives & 'extérieur de I'école
serait sans doute un handicap quasi in-
surmontable. En immersion, le risque
d’apprendre des attitudes négatives & I’é-
gard de la langue seconde est grand, &
Pécole, bien siir; il est peut-étre encore
plus grand en dehors de école.

Quatriéme proposition

La signification, ou la raison d'étre,
d’une tache d’apprentissage, telle

que per¢ue par la personne qui ap-
prend, contribue pour beaucoup a
I'atteinte de I'objectif d'apprentis-
sage correspondant.
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Les attitudes de
'apprenant

Autrement dit, ce n’est ni le parent, ni
Penseignant qui doit trouver I'apprentis-
sage de lalangue secondeimportant, c’est
P’élaéve. Souvent on pense que, parce qu'il
est jeune, ’éléve n’a pas besoin de savoir
& quoi servent les choses ou pourquoi il
faut les avoir ou les faire. Bien au
contraire. Ceci dit, il faut se rappeler que
chaque dge a ses raisons d’agir. Unenfant
ne peut pas étre motivé par un avenir
plus ou moins abstrait, plus ou moins
lointain; son développement cognitiflimi-
té 'améne a saisir graduellement la si-
gnification du concept d’avenir. Clest
surtout dans le présent qu’il vit. Il faut
donc que les situations d’enseignement
tiennent compte de cette réalité et que
P’éléve y trouve un intérét immédiat,
adapté & ses motivations présentes. En-
core ici, il s’agit d’éléments essentiels &
toute méthode d’enseignement que de té-
cher de rejoindre les dynamismes actuels
de chaque éléve.

Les attitudes du
performant

Sur le plan de I’enseignement de n’im-
porte quelle langue, maternelle ou se-
conde, la signification de la situation de
communication a une importance capi-
tale. L’éléve n’aura pas tendance a utili-
ser des mots ou des phrases qui ne font
pas partie de ses situations de vie. Pour-
quoi perdrait-il son temps et ses énergies
a retenir des choses qui n’ont aucune
utilité dans sa vie?

Cinquiéme proposition

Le genre de récompense accordée
pour les exercices relatifs a une ex-

périence donnée détermine en
grande partie la rétention ou I'oubli
de celte expérience.

Les attitudes de
'apprenant

Si I'éleve s’apercoit que les efforts qu’il
fournit & P’école ne produisent pas de
conséquences intéressantes, 8'il ne réus-
sit pas, par exemple, & gagner l'attention
del’enseignant en communiquant correc-
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tement en utilisant la langue seconde, il
sera tenté de prendre d’autres moyens
plus efficaces: la dissipation, entre au-
tres. Ou tout simplement il reviendra a
sa langue maternelle si le fait de se forcer
a employer la langue seconde ne produit
rien qui vaille.

En classe, qui dit récompense, ne dit pas
nécessairement récompense matérielle,
mais plutdt récompense sociale: 'atten-
tion, les félicitations et surtout la rétroac-
tion sur les apprentissagesréalisés. Ainsi
le graphique qui situe apprentissage de
chaque éleve est généralement beaucoup
plus efficace sur le plan de la motivation
que la promesse d’'une récompense maté-
rielle, méme coliteuse.

Les aftitudes du
performant

Jour aprés jour, exercice aprés exercice,
corriger ses erreurs et améliorer ses
moyens de communication en langue se-
conde constitue une tache trés exigeante.
L’éleéve qui ne dispose pas de support
constant dans la classe et & la maison
sera vite tenté de tout lacher ou de se
tenir juste en deca du seuil minimal de
succes. L’attention des parents, leur en-
couragement, leur simple attention & ce
qui se fait et se réussit, suffisent souvent
a accroftre la qualité de la performance
de Vélave. Ceci me semble encore plus
évident dans le cas de l'utilisation d’un
moyen de communication tel que la lan-
gue.

Sixieme proposition

La besoin de réussite ou de réalisa-
tion chez une personne constitue un

facteur important quant a la quanti-
té, 1a qudlité et la profondeur de ce
qu’elle apprend.

Les attitudes de
'apprenant

L’éléve en immersion doit non seulement
réussir & parler la langue seconde, il doit
en &tre conscient. Les interactions en
communication significative sont 1& un
peu pour ¢a: pour que chaque éléve sache
qu’il réussit & se faire comprendre en
Putilisant. Or ce succés repose notam-
ment sur la qualité didactique de 1'im-

mersion en tant que méthode d’enseigne-
ment. Sous ce rapport, on s'attend & ce
que l'enseignant tienne compte des atti-
tudes déja acquises par ses éléves, re-
joigne leurs besoins, varie ses méthodes
d’enseignement ou de communication,
multiplie les expériences de communica-
tion significative, renseigne ses éléves
sur leur compétence acquise et s’organise
pour des conséquences positives se pro-
duisent ala suite d’apprentissages appro-
priés.

Les attitudes du
performant

En termes de communication significa-
tive valorisante, il est probable que 'en-
fant qui réussit & entrer en interaction
avec son milieu en utilisant la langue
seconde, avec ses parents ou avec ses
copains de jeu, vit la réussite la plus
important. Une amélioration de 1a perfor-
mance a de bonne chance de s’en suivre.
TantYenseignant que les parents ont tout
avantage a favoriser le plus possible de
telles situations, & ’école, bien sir, égale-
ment en dehors de I’école.

Septiéme proposition

Le sentiment ou I’émotion est une va-
riable trés importante qui produit

des résultats d'apprentissage ayant
une portée, une profondeur et un de-

gré d'appropriation trés grands, qu'il
s’agisse d’'un contenu spécifique ou
d’'un facteur faisant partie d’'une in-
teraction globale entre un sujet qui
apprend et les personnes, les objets
et les symboles de son environne-
ment.

Les attitudes de
'apprenant

En éducation, on insiste beaucoup sur
une formation affective basée sur la
connaissance des conséquences des
gestes, sur l'importance dans la vie de
telle ou telle facon de faire, sur les avan-
tages, par exemple, de la maitrise d’'une
langue seconde. Autrement dit, on se pro-
pose de former Paffectif en passant par le
cognitif, en développant des croyances
appropriées. Ce qui n’est évidemment
pas faux. Sauf qu’on néglige souvent, au
moment méme ol on travaille sur les
croyances, que les émotions ressenties

par P’éléve impragnent ses connaissances
et risquent de marquer sa motivation &
apprendre. Si les émotions ressenties
confirment les croyances, il y a de bonnes
chances que 'apprentissage se fasse; si
les émotions ressenties contredisent les
croyances présentées, il y a de fortes
chances que 'apprentissage ne se fasse
pas. Ce qui est plus grave encore, il y a de
fortes chances que P'éducateur ne com-
prenne méme pas pourquoi elles ne se
sont pas faites. On ne saurait ignorer
impunément, en termes de motivation &
Papprentissage, ce que ressent I'éléve au
moment o il étudie.

Les atfitudes du
performant

L’enseignant ou les parents d’'un éléve en
immersion auront beau lui dire les pa-
roles les plus encourageantes, 8'il fait rire
de lui au moment oi il utilise sa langue
seconde, ’effet sera désastreux. En classe
ou a lextérieur de la classe, 'émotion
positive ressentie au moment de la com-
munication en langue seconde est néces-
saire. C’est une condition quasi absolue
de succés. Voila pourquoi, surtout en mi-
lieu réfractaire & la langue seconde, il
faut que les éducateurs structurent avec
grande attention les situations de com-
munication; qu’ils g'organisent pour que
les enfants ne soient pas exposés trop vite
a des oppositions, & des situations anxio-
génes, & des émotions négatives.

Huitiéme proposition

L'ensemble des attitudes acquises
par une personne détermine en
grande partie ce qu’elle apprendra
ou n‘apprendra pas.

Les attitudes de
I'apprenant

11 s’agit d’'un principe pédagogique géné-
ral connu depuis longtemps: 'enseignant
doit profiter de ce que 1’6l2ve sait pour lui
faire apprendre ce qu’il ne sait pas. En
affectif, le principe vaut probablement
davantage. Ce principe sert d’ailleurs de
base aux conseils donnés par un grand
nombre de pédagogues sur la fagon de
motiver les él2ves en classe. Chaque fois,
il faut revenir sur les attitudes déja ac-
quises par les élves, sur leurs intéréts,



sur leurs dynamismes personnels, pour
fonder les éventuels apprentissages.
Neuviéme proposition

Le développement d’une personne
dans un domaine particulier est lié

et associé de facon inextricable au
processus global d'apprentissage et
de développement de la personne
humaine.

Les aftitudes de
Fapprenant

L’enfant est un tout; les éducateurs qui
appliquent la stratégie d’immersion sont
trés bien placés pour comprendre ce fait.
En effet, c’est notamment un désir d’unité
ou d’approche plus globale qui motive
I'enseignement de la langue seconde en
méme temps que I’enseignement des au-
tres disciplines. Toutefois le fait d’avoir
réalisé une intégration de contenus co-
gnitifs tels que la langue seconde et une
matiére scolaire doit se continuer dans
Iinterdisciplinarité, comme le conseille
Rebuffot. Elle doit surtout se continuer
dans une prise en charge du domaine
affectif, des attitudes ou des émotions de
Péleve. Et ¢a, c’est le véritable défi: com-
biner les domaines cognitif, affectif et
psychomoteur dans la situation d’ensei-
gnement de la langue seconde.

Dixiéme proposition

Le transfert de I'apprentissage consti-
tue le résultat @ moyen et & long

termes le plus important que pro-
duise I'enseignement, que celui-ci
se fasse de facon structurée ou non
structurée.

Les altitudes de
apprenant

Sur le plan affectif, enseigner une langue
seconde en méme temps que les autres
matiéres scolaires, crée une situation pé-
dagogique o il y a de bonnes chances que
les attitudes & 1’égard de la langue mater-
nelle, des mathématiques et des sciences
se généralisent & lalangue seconde. Si les

attitudes sont déja positives, Papprentis-
sage peut en étre favorisé. Par contre, si
les attitudes sont négatives, Papprentis-
sage de la langue seconde peut en subir
les effets néfastes. A moins quel’ensei-
gnant réussisse ou bien a faire disparai-
tre les attitudes négatives ou bien & isoler
I'apprentissage de la langue seconde et &
le rendre positif.

1l faut également noter que le transfert
vaut tout autant dans le cas ol on va de
la langue seconde vers les autres ma-
tiéres qui servent d’appui & Pimmersion.

Conclusion

La préoccupation des éducateurs pour
tout ce qui concerne le domaine affectif
est loin d’étre nouvelle. Ce qui est nou-
veau, c’est sans doute 'apparition de
points de référence de plus en plus nom-
breux pour guider une action pédagogi-
que concréte. La psychologie sociale, en
gattaquant directement au phénomene
de communication ou d’interaction, a
grandement favorisé 'émergence de re-
gles d’action de plus en plus valides sur
le plan théorique, tout au moins. Clest de
cette discipline que nous avons extrait
nos dix propositions.

Lesréflexions exprimées en regard de ces
propositions tentent de jeter des ponts
entre la théorie et une pratique particu-
liere. Nous sentons, bien sfir, une cer-
taine fragilité dans les liens que nous
établissons. Nous croyons cependant que
nos hypothéses méritent I’attention et
que seule une vérification dans des situa-
tions réelles d'immersion pourra en mon-
trer l'utilité. Il revient finalement aux
enseignants et aux enseignantes qui vi-
vent I'immersion de les confirmer ou de
les infirmer et surtout d’en profiter.
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Nous avons de V’attention pour chacun:
cest obligé. Chaque enfant a son carac-
tére, sa vie personnelle, ses difficultés et
ses joies. Chaque lundi matin, on prend
quinze minutes pour causer de la fin de
semaine. Dix fois par jour, il faut avoir de
T'attention pour ceux qui ont le plus de
difficulté: carle fait d’étre dans une classe
multiprogramme ne nous libdre pas de
notre rdle d’éducateur: nous demeurons
sensibles au rythme de chaque enfant et
toujours prétes & aider celui qui a le plus
de difficulté.

11 nous faut un concept qui fait comme
P'unité & Pintérieur de nous pour aimer
enseigner dans une classe multipro-
gramme: une grande aisance pour ce qui
concerne Porganisation concréte; un ré-
flexe d’attention & 'individualité de l’en-
fant et un godt prononcé pour le travail
et la pédagogie.»

Aussi surprenant que cela puisse parai-
tre, les enseignantes que j’ai rencontrées
préferent travailler dans une classe mul-
tiprogramme et y éprouvent beaucoup de
bonheur. «I1 faut avoir la santé, bien sir.
Et parfois nous avons un pincement au
coeur, en pensant que nous ne pouvons
peut-étre pas apporter toute 'aide dont a
besoin ’enfant qui a le plus de difficulté.»

Les quatre enseignantes que j’ai vues,
dans cette rapide incursion dans les
classes multiprogrammes de I’école, me
sont apparues comme des «artisanes de
la pédagogie», au sens noble du mot,
comme des femmes qui reldvent avec gé-
nérosité le défi pédagogique que leur
lance le temps présent. Elles croient en
Penfant et 'aiment, dans le quotidien; et
cela est beau a voir.

Gaston Pelletier est spécialiste en sciences
de léducation a la Direction régionale du
Bas-Saint-Laurent — Gaspésie.
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LE «BOOM» EN IMMERSION FRANCAISE

INTRODUCTION

La définition du bilinguisme

Le frangails et I'anglais sont les lan-
gues officielles du Canada; ils ont un
statut et des drolits et des priviléges
égaux ...’

L’article 16.1 de la Charte canadienne des
droits et libertés de 1982 proclame le Ca-
nada comme étant un pays bilingue.
Dans ce cas, on traite d’'un bilinguisme
institutionnel qui requiert les institu-
tions de I’Etat & fonctionner dansles deux
langues. Cependant, cette politique lin-
guistique a nécessairement entrainé un
autre type de bilinguisme: le bilinguisme
individuel qui signifie dans ce cas la ca-
pacité de parler couramment (ou pres-
que) les deux langues officielles. Clest
ainsi qu'on voit surgir de plus en plus
dans les écoles des programmes d’ensei-
gnement de langues secondes, notam-
ment, dans le Canada anglophone, les
programmes d’immersion frangaise.

L'histoire du bilinguisme au Canada
Le kilinguisme institutionnel tient
compte de l'histoire du Canada, de sa
colonisation et de son développement.
L’Acte de ’Amérique du Nord britanni-
que (AANB) de 1867 établit le francais et
I'anglais comme langues officielles des
tribunaux et de la législation pour les
institutions du Québec et du Canada. La
loi du Manitoba de 1870 fit de méme pour
cette province.

Cependant, depuis ce temps, le dévelop-
pement du bilinguisme et du bicultura-
lisme de la fédération canadienne a
connu de nombreux revers. De sévéres
restrictions sur I'instruction et Pemploi
officiel du frangais au début du XX®siacle,
les protestations des Orangistes et des
Catholiques irlandais contre les droits
des minorités francophones, ainsi que la
tendance, surtout aprés la Deuxidme

par Trevor Demayo
étudiant en derniére année du secondaire
Glebe Collegiate Institute
Conseil scolaire d’Ottawa

Guerre Mondiale, des francophones en
dehors du Québec & s’assimiler & la com-
munauté de langue anglaise? ont accru la
polarisation entre les groupes des lan-
gues officielles.

En 1969, le Rapport de la Commission
royale d'enquéte sur le bilinguisme et le
biculturalisme par André Laurendeau et
A.Davidson Dunton a mis en évidence les
problémes et exigences d’un bilinguisme
national. Il recommenda, entre autres,
que les minorités anglophones et franco-
phones soient assurées de recevoir les
services publics dans leur langue mater-
nelle et qu’un commissariat aux langues
officielles soit créé pour veiller a appli-
cation des réformes linguistiques. I inci-
ta aussi les gouvernements provinciaux,
les secteurs privés et parapublics & faire
des efforts pour officialiser le bilin-
guisme.

Cette méme année, le Nouveau-Bruns-
wick vota une loi sur les langues offi-
cielles accordant a ’anglais et au francais
des statuts, droits et privildéges égaux.
Depuis le début des années 70, ’Ontario
et le Manitoba commencérent a étendre
T'usage du frangais & ses tribunaux et &
d’autres services provinciaux. Bientdt,
toutes les provinces, aidées financidre-
ment par le gouvernement fédéral, &tabli-
rent des programmes éducatifs pour
Penseignement dans la langue minori-
taire. Ces programmes ont pour but de
préserver les communautés de langue
minoritaire & travers le pays et de pro-
mouvoir le bilinguisme institutionnel en
assurant le bilinguisme individuel.

Sans doute, ce sont les programmes d’im-
mersion qui s’avérent les plus extensifs
au Canada, étant donné que la popula-
tion majoritaire est anglophone. En effet,
c’est dans ce domaine quon a vu s’accom-
plir les plus grands développements dans
le bilinguisme national. «Au cours de la

dernidre décennie, le nombre d’anglo-
phones bilingues a augmenté de 78%,
dont la plupart sont agées de 15 a 29
ans”.»

L'IMMERSION FRANCAISE

L'histoire de I'immersion frangaise au
Canada

L'importance que I'on attache aujour-
d’hui & 'enseignement du francais reflte
les changements survenus dans lalongue
histoire des relations francophones-an-
glophones. Il y a peu de temps, les anglo-
phones détenaient en grande partie le
pouvoir économique. Le frangais ne jouis-
sait pas du méme statut que I'anglais,
malgré son importance historique et dé-
mographique, étant d’ailleurs parmi les
langues les plus parlées au monde. Ainsi,
depuis 1960, réagissant au mécontente-
ment des Québécois face & cette situation,
les gouvernements successifs du Québec
ont adopté des mesures visant a protéger
la langue francaise; les travaux ont abou-
ti a Padoption de la loi 101 qui diffuse
l'utilisation du frangais.

Au début des années 60, des anglophones
de Saint-Lambert, Québec (The Saint-
Lambert Bilingual School Study Group),
réagirent & 'importance grandissante du
francais et & 'isolation des communautés
francophones et anglophones. Ils remi-
rent en question lesméthodes d’enseigne-
ment du francais langue seconde (FLS)
dans les écoles anglophones. A la re-
cherche de meilleures méthodes, le
groupe consulta Wallace Lambert de 1'U-
niversité de McGill qui «’est penché sur
les aspects socio-psychologiques et cogni-
tifs du bilinguisme»* et Wilder Penfield
de I'Institut neurologique de Montréal
qui «a étudié les mécanismes cérébraux

rattachés aux fonctions du langage »>®

Ce fut sur l'initiative des parents que la
premidre maternelle dimmersion fran-
caise fut établie & Saint-Lambert en
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1965. Le contenu du cours était le méme
que dans les écoles anglophones régu-
liéres, sauf que tout était enseigné en
frangais. On commenga un deuxiéme pro-
gramme dans la région de la capitale
nationale en 1970. Aujourd’hui il existe,
a travers le Canada, 1539 écoles qui of-
frent des programmes immersifs et ce
nombre continue & augmenter.

Les types de programmes im-

rompu depuis une quinzaine d’années.
On réclame avec acharnement ce mode
d’enseignement dans tout le pays, de
Saint-Jean & Yellowknife, de Whitehorse
& Fort Saint-Jean en Colombie-Britanni-
que.

Le nombre d’éléves inscrits aux pro-
grammes d'immersion francaise au Ca-
nada est passé de presque 38,000ily a

56%, offrent des cours immersifs, et 35%,
des programmes enrichis.

En analysant le nombre d’enfants ins-
crits enimmersion au niveau de la mater-
nelle, on s’apergoit que le pourcentage
par rapport a la population totale est
passé de moins de 1%il ya 15 ans 4 10%
en 1987. Pour le conseil scolaire d’Otta-
wa, les données sont encore plus specta-

mersifs
Il y a trois principaux types de
programmes d’immersion fran-
caise’.

Les programmes d’immersion
précoce
Ils sont divisés en trois phases:

la phase unilingue, habituelle-
ment de la maternelle & 1a 2° ou 3¢
année, o tout le matériel pédago-
gique est présenté en frangais;

EFFECTIF EN iIMMERSION FRANCAISE

la phase bilingue, de la 2° ou 3°
année ala 6° année, o le matériel
est également divisé entre les
deux langues;

la phase de maintien, habituelle-
ment tout le secondaire, ot de
trois & cinq matiéres sont ensei-
gnées en frangais.

Les programmes d’immersion
intermédiaire (moyenne)

Ici, P'utilisation du francais
comme principal moyen d’ensei-
gnement estretardée jusqu’au mi-
lieu de I’élémentaire,
normalement la 4° année.

Les programmes d’'immersion
tardive

Ils reportent & la fin de 1’élémen-
taire ou au début du secondaire
Putilisation intensive du francais
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culaires, allant de 5% en 1970 &
44% en 1987 et méme plus dans
d’autres conseils. En Ontario, les
classes maternelles d’immersion
croissent a un taux de 6%.

Donc, on constate que de plus en
plus, les parents optent pour I'im-
mersion frangaise au lieu du pro-
gramme cadre de frangais (Figure
4) en choisissant le mode d’éduca-
tion pour leurs enfants anglo-
phones.

Les raisons pour le «boom»

La popularité de I'enseignement
immersif peut étre attribuée en
partie & l'intense participation
des parents. En 1977, une associa-
tion nationale fut créée pour pro-
mouvoir tous les projets de fran-
¢ais langue seconde: Canadian
Parents for French (CPF). Consti-
tués a l'origine de 30 personnes, le
CPF compte aujourd’hui plus de
17,000 adhérents. Il est devenu
un puissant groupe de pression a
tousles niveaux de gouvernement
et visent & mettre en oeuvre les
recommandations de la Loi sur les
langues officielles proposée par
Keith Spicer et adoptée en 1969.
Cette loi affirma qu*

«une communication franche
of harmonieuse supposait d’a-
bord et avant tout une com-
préhension de I'autre culture,

comme langue seconde.

Dans tous les trois types, les enseignants
sont pour la plupart, des francophones
connaissant ’anglais. IIs traitent les en-
fants comme i, eux aussi, étaient de lan-
gue maternelle francgaise.

L'inscription & la hausse
en immersion francaise

Les statistiques°

L’inscription aux programmes immersifs
a continué de progresser & un rythme
d’autant plus étonnant qu’il est ininter-

dix ans & 224,000 en 1987 (Figure 1).
Comparés & la population scolaire totale
qui diminue chaque année surtout &
cause de la dénatalité, les effectifs ins-
crits en francais langue seconde augmen-
tent toujours (Figure 2). Ceux en
immersion frangaise ont augmenté par
un facteur de cing, en allant de 1% en
1977 &4 5% en 1987. Le nombre d’écoles
offrant des programmes immersifs a aus-
si plus que quintuplé passant d’environ
240 en 1977 & 1,540 en 1987 (Figure 3).
En Ontario, 16% des écoles ou, encore
plus étonnant, 86 conseils scolaires, soit

laquelle ne peut étre assurée
que par une véritable compé-
tence dans la langue seconde.’»

La connaissance du frangais a toujours
été un signe de sophistication, de culture,
voire d’élitisme chez les anglophones.
Elle donne acc2s & une nouvelle culture
«ce quli operme(; de voirla vie sous un autre
jour.»

Cependant, en plus des avantages cultu-
rels, il y a des avantages utilitaires. D’a-
prés un sondage Gallup en Ontario
commandé par CPF a I'été de 1984, 45%



des parents dont les enfants prenaient
des cours de frangais associaient le bilin-
guisme & de meilleures possibilités d’em-
ploi. En fait, les employés bilingues sont
de plus en plus recherchés, vu la multi-
plication des échanges commerciaux et
diplomatiques entre les pays. Le perfec-
tionnement des moyens de transport etla
hausse du niveau de vie facilitent les
voyages a’étranger. Lorsque les voyages
étaient peu nombreux et que les affaires
se traitaient par correspondance, il suffi-
sait de lire les langues étrangéres, mais
maintenant il est plus utile de les parler,
4 notre époque de communication par
satellite et d’avions supersoniques. Ce
souci s'applique surtout a la ville d'Otta-
wa car son emplacement a la frontidre du
Québec et de I'Ontario et le fait que beau-
coup de ses habitants travaillent pour la
fonction publique fédérale, le plus grand
employeur canadien, font que la majorité
des postes d’emploi nécessite une mai-
trise relative des deux langues officielles.
Au gouvernement fédéral, 78% des postes
les plus payants sont occupés par des
personnes bilingues'!. En outre, une
étude faite pour le Conseil Economique
du Canada montra qu’en 1980, le salaire
d’'un employé bilingue était de 11% de
plus que celui d’'un employé unilingue!2.

Certains pensent que 'immersion n’est
qu’une vogue sociale, une mode. Une
amélioration des relations francophones-
anglophones depuis une dizaine d’années
a entrafné les anglophones A mieux tolé-
rer les Canadiens-Frangais et a fait de
I'immersion frangaise un symbole de pa-
triotisme.

Plusieurs parents croient aussi que les
programmesimmersifs offrent 4 leurs en-
fants une meilleure éducation. Vraie ou
non, cette pensée est due en partie au fait
que les programmes cadres de francais
sont considérés comme inférieurs a 'im-
mersion. Lors du concours d’oeuvres de
fiction organisé a l'occasion de I’Année
internationale de la jeunesse en 1984, un
étudiant avait décrit le programme cadre
d’une fagon trés éloquente:

«J'al apprls & I'école que ... dansla
classe de franc¢als, ll y a 18 vitres aux
fenétres, 216 carreaux au plafond et
48 tubes fluorescents» '3

Enfin, il existe une derniére raison pour
expliquer le «boom» en immersion fran-
caise. Elle pourrait résumer les raisons
précédentes. Faisant partie d’'une société
de consommation, on cherche & économi-

ser, & recevoir le plus possible pour cha-
que dollar. C’est ainsi que ’éducation de-
vient une denrée et l'immersion
frangaise, une vente & double profit.

Les résultats des programmes
Immersifs

L’enseignement en immersion, domaine
ol le Canada g’est révélé un pionnier, est
reconnuinternationalementcommel’'une
des réussites de ’enseignement des lan-
gues secondes.

Selon un rapport préparé en 1983 par
Fred Genesee, un professeur de psycholo-
gie a I'université McGill, les programmes
dimmersion ne réussissent pas a rendre
les éléves complétement bilingues, mais
leur donne confiance pour qu'ils puissent
fonctionner convenablement en frangais.
Ils n’éprouvent en général aucune géne a
recourir a la langue seconde et semblent
au contraire désireux de la pratiquer et
de continuer & ’'apprendre.

Les éleves anglophones qui graduent de
Pimmersion précoce parlent plus couram-
ment le francgais que ceux de 'immersion
intermédiaire ou tardive. Cependant,
méme si leur capacité d’écoute et de lec-
ture équivaut & peu prés a celle des fran-
cophones, dans 1’expression orale et
écrite, ils trainent derridre les franco-
phones.

En plus, il on a trouvé que les éleves
inscrits en immersion frangaise parais-
sent plus motivés académiquement et,
contrairement a ce que beaucoup pense,
n’accuse aucun retard dans la maftrise de
leur langue maternelle.

Les problémes avec I'immersion fran-
caise "

11 existe néanmoins plusieurs problémes
qui touchent les programmes d’immer-
sion frangaise. En outre, ces problémes
s'intensifient de jour en jour en raison de
Pafflux d’é1éves en immersion.

Dans le programme méme, il manque de
matériel original, c’est-a-dire des ma-
nuels frangais publiés au Canada, et non
pas des textes provenant de la France ou
bien traduits de I'anglais. Il manque aus-
si des contacts directs avec les franco-
phones. Le but de I'immersion n’est pas
simplement de rendre bilingue un Cana-
dien anglophone, mais de ’exposer 4 'au-
tre culture. L'immersion est un facteur de
rapprochement entre anglophones et
francophones. Elle devrait éliminer les
barrigres invisibles qui séparent les deux
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groupes dans le but de mettre fin aux
deux solitudes. Cela ne pourrait s’accom-
plir que si’apprentissage delalangueest
accompagné d’'une mise en contexte so-
ciale et réelle.

En ce moment, il y a une pénurie de
professeurs de frangais, une situation qui
apparemment n’est pas nouvelle. Tandis
que les inscriptions en immersion ne ces-
sent d’augmenter, le nombre d’étudiants
inscrits dans les facultés d’éducation a
travers le Canada diminue. Par exemple,
en Colombie-Britannique, ol on estimait
avoir besoin de 200 professeurs de plusen
1988, il n’y avait que 60 étudiants dans
les universités de la province qui se des-
tinaient & ce type d’enseignement. Celui-
ci nécessite une excellente maitrise de la
langue francaise et on ne peut envisager
la possibilité de recycler les professeurs
anglophones en fonction des programmes
immersifs car on risquerait d’en compro-
mettre la qualité.

Dans de nombreux conseils, les écoles &
double voie ont soulevé la controverse.
C’est ici que coexiste le programme régu-
lier anglais et le programme d'immer-
sion. Les effectifs augmentent plus
rapidement en immersion que dans le
programme régulier. Les programmes
dimmersion regoivent plus d’argent et
plus de professeurs et ses éléves sont
transportés gratuitement par autobus a
T’école. Tous ces avantages semblent com-
promettre la sécurité des emplois du per-
sonnel non-immersif et méme mettent en
doute le futur du systéme traditionnel.

Quelques conseils proposérent P’établis-
sement de centres d'immersion, unique-
ment pour les éléves en immersion
francaise. Les adversaires disent que cela
détruira le concept de I’école communau-
taire puisque les enfants devront quitter
le quartier pour fréquenter leur école ap-
propriée de I'autre c6té de la ville. Toutes
ces réactions contre l'immersion mon-
trent quil existe encore des sentiments
francophobes au Canada.

En dernier lieu, on doit penser & ’ensei-
gnement postsecondaire en frangais. Il y
a un manque de continuité dans le pro-
gramme d’immersion aprés 1’école secon-
daire. Si les dipldmés des cours immersifs
ne sont présentement qu’une poignée &
sortir de nos écoles secondaires, il faut
s'attendre a un véritable raz-d-marée a
fin des années 90, Les universités doi-
vent se préparer dés maintenant & 1’éven-
tualité que de plus en plus de jeunes
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leur connaissance de la langue, mais égale-
ment pour se préparer & occuper des em-
plois pour lesquels le bilinguisme constitue
un atout. Hélas, la plupart des universités
et colleges offrent seulement un éventail
limité de cours. L'Université d'Ottawa est
la seule université qui est complétement
bilingue dans presque tous ses départe-

dans leur langue matemelle, qu'aux
programmes congus pour les
diplémés de I'enseignement
immersif. Pourtant, les besoins des
minorités de langue officielle doivent
prévalolr, non parce que les besoins
des dipiémés de I'immersion sont
sans importance, mais parce que

«Le fqit est que la reconnaissance du
francais progresse pendant que la
population frangaise a I'extérieur du
Québec décline ou s’anglicise. C'est
I'un des paradoxes que connait
aujourd’hul le Canada, paradoxe qui
mine la raison d'éire de nos
programmes de frangais langue

ments.

Les établissements sont disposés a
modifier leurs programmes pour ré-
pondre aux besoins des anglophones
bilingues désireux d’étudier en fran-
cais. Toutefois, ces derniers sont peu
nombreux. Selon une étude menée
par des chercheurs de I'Université
d’Ottawa, les diplomés bilingues des
écoles publiques d’Ottawa et de Car-
leton se servent trés peu du francais
dans leurs études, leurs loisirs ou
ailleurs. Par exemple, ils affirment
ne regarder la télévision francaise
que deux heures par mois en
moyenne. Ils lisent un livre frangais
tous les trois mois, voient un film en
francais tous les deux mois et par-
lent frangais environ 4.4 heures par
mois.

Bien que ces étudiants en immer-
sion soient souvent capables d’ef-
fectuer des travaux en francais
avec des camarades francophones,
ils n’ont pas tendance & le faire. La
recherche a montré que 24 des 78
diplémés des cours immersifs ins-
crits & I'Université d’Ottawa n’a-
vaient suivi aucun cours en
frangais la premiére année, et que

NOMBRE D'ECOLES OFFRANT LIMLERSION FRANCAISE

PAR RAPPORT AU NOMBRE TOTAL D ECOLES
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seconde en pleine
expansion.»'®

Au colloque national sur 'enseigne-
ment postsecondaire & Saskatoon en
octobre 1987, appelé «’esprit de Sas-
katoon», le comité permanent des
langues officielles a proposé plu-
sieurs moyens d’aider le pays & se
préparer a relever les défis du XXI°
siécle dans le domaine de Penseigne-
ment. Il suggéra une augmentation
des octrois gouvernementaux desti-
nés aux programmes postsecon-
daires en francais et aussi
Vélaboration d'une stratégie de ré-
partition des fonds en donnant prio-
Tité aux besoins des minorités de lan-
gue officielle, sans oublier pour
autant ceux des diplomés des pro-
grammes immersifs. Il faudrait aus-
si inciter les gouvernements
provinciaux & élaborer une politique
en matiére d’enseignement postse-
condaire en frangais pour pouvoir
coordonner les efforts des divers éta-
blissements.

Finalement, les anglophones bilin-
gues devraient étre encouragés a
poursuivre des études en francais
a Puniversité et a participer aux
programmes d’échanges ou de ju-

la moyenne en deuxiéme année
n’était que 0.8. Ces résultats sem-
blent remettre en question la viabilité des
programmes postsecondaires de francais.
Le frangais a Puniversité est-il vraiment
nécessaire?

CONCLUSION

Malgré le manque de programmes fran-
¢ais au niveau postsecondaire, le panora-
ma national semble trés encourageant
étant donné la démarche progressiste et
constructive de plusieursétablissements.

Néanmoins, le Commissaire aux langues
officielles, D’Iberville Fortier, déclarait
dans son rapport annuel de 1986 qu’en
général les gouvernements ont:

«, .. accordé moins d'attention cette
année aux possibilités qu’ont les
francophones de faire des études

sans une minorité francophone
instruite, le bilinguisme des
anglophones serait auss| inutile qu'un
téléphone unidirectionnel.»'®

Selon l'accord du lac Meech, lexistence de
communautés minoritaires de langue offi-
cielle constitue une caractéristique fonda-
mentale du Canada. Toutefois, pour
plusieurs de ces communautés, les chances
de survie jusqu'au XXI° sidcle et au-dela
dépendent de l'acces & la qualité d’ensei-
gnement promis & Varticle 28 de la Charte
canadienne des droits et des libertés, qui
fournit le droit & instruction dans la lan-
gue de la minorité. Le dynamisme de ces
communautés est donc essentiel non seule-
ment pour elles-mémes mais pour tous les
Canadiens.

melage (ol les éléves anglophones

fréquentent pendant plusieurs
mois une école francophone et vice-versa)
et de se présenter pour les bourses d’é6té
8'ils veulent suivre des cours intensifs
dans 'autre langue officielle. Cela leur
permettrait de conserver et d’améliorer
la compétence qu’ils ont acquise de la
langue francaise.

Toutes ces mesures se conforment, sans
question, & la Loi sur les langues offi-
cielles de la Charte canadienne des droits
et libertés de 1982. Selon I'article 16.3,

La charte ne limite pas le pouvoir du
Parlement et des législatures de fa-
voriser la progression vers I'égalité
de statut ou d’usage du francaiset de
l’anglais."

suite page 26
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re irends And Challenges

In French Immersion

It is hard to believe that French immer-
sion has been a thread in our educational
and sociopolitical tapestry for about two
decades. What was first accused of being
“just another fad” has unfolded into a
uniquely Canadian phenomenon. Immer-
sion has affected politicians, school
boards, universities, parents, educators,
students, and publishing houses. Its im-
pact has been felt in every province and
territory.

When parents first pressured school
boards into offering immersion, the
boards responded with a bewildering va-
riety of programs: Early immersion (be-
ginning in Kindergarten or Grade One),
Middle immersion (usually beginning at
the Junior level), Late immersion (begin-
ning in the Intermediate Division), full
immersion, partial immersion, dual
tracking. Federal funding via provincial
grants made the immersion package at-
tractive to school boards and in the six-
ties, they began to respond to parental
demands. Parents had already recogni-
zed that immersion could give their chil-
dren more or better job opportunities in
the future or provide a sort of enrichment
program. Teachers bravely attempted to
set up programs with few or no resources,
too often under circumstances of poorly
planned long-term implementation at
the board level. One can not help but
marvel at the growth and rapid changes
during the intervening years. But what of
the future of French immersion? I would
like to explore this topic by looking at two
key areas — educators and programs.

Educators

Teachertraining. As early as 1983, the
Conseil des Ministres de ’Education had
agreed that “l devient de plus en plus
clair quela formation des enseignants est
l'un des sujets clés de cette décennie”
(Dialogue, 1983). In 1986, A.C.P.1. (Asso-
ciation canadienne des professeurs d'im-

Vivienne Collinson

mersion) presented the results of a study
called The training and retraining of im-
mersion teachers: Towards establishing
national standards. The study found that
even among the faculties of education
offering immersion pre-service courses,
the amount of time and the kind of
content involved varied widely. Some fa-
culties of education are responding,
others offer nothing in the way of immer-
sion teacher training. One circumstance
that may force the Ministries to move
more quickly and to work together on
teacher training is the critical shortage of
immersion teachers forecast for the near
future. André Obadia said at the 1986
A.CPI. conference in Ottawa that his
research indicated that by 1990, there
will be a shortage of 2000 immersion tea-
chers in Canada. I believe that universi-
ties are going to have to begin vigorous
campaigns to recruit immersion teachers
and that we will see boards wooing tea-
chers wherever they can be found. Tea-
cher training and certification will have
to be discussed and, hopefully, stand-
ardized to ease movement of teachers
across provincial boundaries and to allay
current parental perceptions thatimmer-
sion teachers are less qualified than uni-
lingual teachers (Bienvenue, 1986).

Teacher qualifications. Parents were
correct in sensing that the climate was
right for French immersion in the sixties
and seventies. They may also be correct
in perceiving that immersion teachers
are not properly qualified. There is a need
for pre-service training that offers a ba-
ckground or history of Immersion, the
philosophy behind it, techniques for tea-
ching it, and practice teaching in immer-
sion classrooms. We are asking a lot of
immersion teachers: in many areas
where the majority of parents are anglo-
phone, the immersion teachers must be
fluent speakers and writers in both offi-
cial languages. No one, to my knowledge,

has determined — let alone standardized
— the minimum level of competency of
teachers’ oral and writing skills. My fear
is that boards, in their desperate attempt
tofind teachers, may in fact hire teachers
whose language competency could sabo-
tage the program and reinforce the pu-
blic’s beliefs. Even now, some boards are
quietly moving tenured teachers with
inadequate language ability into immer-
sion classrooms. While this may allow the
board to avoid declaring teachers redun-
dant, it assuredly does not enhance the
immersion profile.

Yet another demand is placed on immer-
sion teachers as boards begin to require
specialists in music, library, or special
education at the elementary level and
subject specialization at the high school
and university levels. In Ontario, for
example, Ministry courses for specialty
areas are divided into three sections —
Part I, Part II, and Specialist certification
-— and they must be taken in that order.
A teacher must have five years expe-
rience before enrolling for the Specialist
certification and often needs to be tea-
ching in the specialty area in order to be
a Specialist candidate. This is a time-
consuming process. The experienced, hi-
ghly certified unilingual teachers who
have constantly upgraded their qualifica-
tions to ensure their seniority or to keep
their job, question the depth of programs
taught by inexperienced, far less quali-
fied immersion teachers. Parents know
that youth, enthusiasm, and energy
count for a lot. They also know that pro-
fessional training and expertise take a
long time to develop. Nevertheless, in
their desire to ensure the best for their
children, they demand much of the tea-
chers and are not necessarily reassured
by boards’ rhetoric extolling the excel-
lence of their staff and program.
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Administrators. It also takes time for
immersion teachers to go through the
necessary training to become principals.
With the rapid growth of immersion,
boards were forced to put unilingual prin-
cipals into immersion schools. By the
time immersion teachers became quali-
fied, they often found that there were not
enough opportunities to move into im-
mersion administrative positions be-
cause a unilingual principal with a
number of years before retirement age
was already in place. Another interesting
aspect of immersion educatorsis that the
majority of teachers attending immer-
sion conferences seems to be women. Wo-
men do not have a record of competing for
administrative positions in the same ra-
tio as their female/male ratio in the tea-
ching profession. Worse still, many
women who do decide to become an admi-
nistrator generally make the decision
much laterin their career than theirmale
colleagues. Women immersion teachers
mustbe encouraged to consider aleaders-
hip role, they must be encouraged early
in their career, and they must take the
required training so that they will be
ready for promotion as openings occur.
Nor should women let their aspirations
stop at the level of principal. Bilingual
superintendents and directors of educa-
tion are a rare breed.

It is the principal, however, who is the
curriculum leader in the school. How can
aprincipal evaluate immersion programs
without being able to read or speak
French? How can the implementation of
curricula be accurately judged? How can
members of the staff be evaluated fairly
and helped to grow professionally? What
message is given to students when the
only person in the school who can’t speak
Frenchis the principal? Boards, I believe,
have a responsibility to encourage and
promote bilingual teachers with immer-
sion experience.

Program

I am not going to mention the rash of
research projects that have been carried
out to assure parents and educators that
the complex innovation called immersion
is, in fact, a success. Rather, I would like
to point out some of the areas where I
think attention should be focused in the
near future.

Accountability. The Canadian Parents
for French have for years been lobbying
the Ministry of Education to make school
boards accountable for the funding they
receive for immersion students. Even

though education is a provincial matter,
the federal government subsidizes
French immersion. It is an advantage for
boards to offer immersion since the im-
mersion students generate lucrative
grants. There is no system currently in
place to monitor how those funds are
gpent. In other words, if a board decides
to spend part of the money designated for
immersion on new furniture or equip-
ment for another department, no one is
the wiser. I believe there must be controls
established to make sure that the monies
generated by immersion students are in
fact being put back into immersion pro-
grams. School boards must be made ac-
countable.

Special Services. The future will also, I
think, bring two other major changes to
immersion: Junior Kindergarten and
special services. Ottawa has been a lea-
der in offering Junior Kindergarten, but
not very many boards have followed suit.
Much more research is needed in the field
oflanguage acquisition in early childhood
education.

Special education has probably been the
most poorly handled part of immersion
gince its inception. Some boards screened
children and kept them out of the pro-
gram for one reason or another. Other
boards, when a child had difficulty in the
immersion program, simply moved the
child into a regular English program.
Teachers who refer students with lan-
guage, speech, or learning disabilities are
faced with two problems. First, if support
services are offered only in Engligh, the
child is further disadvantaged by having
to work outside of the target language
and may have to be withdrawn from the
French classroom only to have to catch up
on whatever subject was missed during
that time. Secondly, “there is no assu-
rance that the English language tests are
valid for the evaluation of [French im-
mersion] children ... there are no tools
which have demonstrated validity and
reliability for the differential diagnosis of
learning disabilities in French immer-
sion children. [Diagnostic tests are in the
process of being developed, but] until
such tests are available, a French-only
assessment also is inadvisable” (Wiss,
1987).

Virtually nothing has been done at the
other end of the special education spec-
trum, but I believe that the next trend in
immersion will be that of gifted educa-
tion. I am currently doing a national stu-
dy of gifted children in Frenchimmersion
and the results should be available in
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1989. I expect that by that time, parents
will be pressuring boards to offer more
gifted immersion programs. Two major
difficulties I foresee in this area are deve-
loping valid test instruments and finding
qualified teachers.

Nativelike speaking and writing. In
1984, Sharon Lapkin wrote about a
concern that had long bothered me as an
immersion teacher: “that there may be
little need for the immersion students to
acquire a completely nativelike command
of French: Once the children have rea-
ched a point in their language develop-
ment where they can make themselves
understood to their teacher and class-
mates (as they clearly have), there is no
strong social incentive to develop further
towards native speaker norms ... Early
immersion students can convey a rich
range of meanings in French, but .
their way of doing so remains non-native”
(Lapkin, 1984). It follows that their wri-
ting would reflect the same flaws. I would
like to see the Ministries work together
to make available a program and funding
whereby immersion pupils could spend
part of a school year in a francophone
community. Too often, immersion chil-
dren do not see French as a living lan-
guage outside of the classroom. They
need the opportunity to work with the
language and be surrounded by it twen-
ty-four hours a day — on the street, at
home, in newspapers, and on television.
This kind of experience — although logi-
stically difficult — is the true essence of
immersion and may help cure the lingui-
stic “glass ceiling” children seem to be
suffering from in our current immersion
structure.

Defining immersion. There is one
other part of the present immersion pro-
gram in Canada that does not seem fair
to students, parents, or future employers
of Immersion graduates. That is that im-
mersion programs and requirements are
not standardized within provinces, let
alone across Canada. Let us compare, as
an example, immersion students in Fre-
dericton, N.B. and Waterloo, Ontario.
Graduates of both systems can say they
are immersion graduates, yet the Water-
loo group has never had more than 50%
of their program in French. Even this
tapers off to much less in highschool. On
the other hand, the Fredericton students
receive an unusually high percentage of
instruction in French: full time Frenchin
the Primary Division and only 12% En-
glish instruction at the Junior Division
(Gray, 1986).! Clearly, it is not fair to
compare these two groups of students. 1
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suspect that the catalyst behind any mo-
vement to standardize programs or the
labelling of programs will again come
from the parents.

In conclusion, I would like to propose
some recommendations.

Recommendations
That:

1.

teacher training faculties wage an active
campaign to recruit fluent French spea-
kers as teachers;

2.

the Ministries of Education work toge-
ther to standardize the training of im-
mersion teachers;

3.

boards of education encourage and pro-
mote immersion teachers to administra-
tive positions;

4.

boards of education be accountable for
their spending of immersion funds;

5.

boards of education offer the same oppor-
tunities in special education to immer-
sion pupils as they do to regular students;

5.

the Ministries of Education cooperate in
defining and standardizing immersion
programs;

7.

Ministries of Education study the feasibi-
lity of immersion exchange programs.

Frenchimmersion has not been “just ano-
ther fad.” It has grown rapidly since the
sixties and has given birth not only to a
unique Canadian approach to bilingua-
lism, but also to a national association for
immersion teachers and to a national as-
sociation for immersion parents. It has
come a long way in a short time, but
challenges remain. We have a responsibi-
lity as educators to make sure that school
boards, Ministries of Education, and po-
liticians rise to meet those challenges.
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maxi-débutants

LE DICTIONMVAIEE [F MIFLY ALAC7E
A L ENSEICGNEMENT PR/MAIRE

Les éléments importants
de la nouvelle édition:

v

Tableaux et illustrations entierement revus,
modernisés et adaptés a la réalité canadienne.

v

Remplacement de certains mots anglais par des
équivalents francais maintenant bien répandus,
surtout au Québec.

v

Ajout de mots de formation récente désignant des
réalités nouvelles.

Ajout du féminin des titres et fonctions.

,

Ajout de centaines de mots et d'expressions
propres aux jeunes et souvent absents dans les
autres dictionnaires.

Le miasi-debutants, '
' Precisions sur les difficultés grammaticales,
notamment:

le pluriel des mots composés

I'accord des participes passes qui font difficulté
a la fois des usages du francais le féminin des noms et adjectifs courants

nouvelie edition, rend compte

internaztional et de ceux

les éditions frangaises :

. - , 1411, Ampere, C.P. 395, Boucherville, Qué. J4B 5W2
et particulierement au Québec. (514) 641-0514, 871-0111, 1-800-361-9635



