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Résumé :

Nous exposons dans cet article les résultats de la mise a I'essai d'une application, les
Albums plurilingues ELODIL, dans 10 classes de maternelle situées en milieu pluriethnique et
plurilingue dans le Grand Montréal. Cette application présente 11 albums québécois écrits en
francais et enregistrés a I'audio par une conteuse professionnelle. Ces albums ont aussi été
traduits a I'écrit dans 22 langues, puis sept d’entre eux ont été enregistrés dans 10 de ces
langues. L’application a été développée dans le cadre d'une recherche-action (Armand,
Gosselin-Lavoie, Turgeon, Audet, Borri-Anadon et Charette, 2017-2021) qui avait pour objectif
de soutenir le développement langagier a I'oral et a I'écrit d’enfants fréquentant la maternelle 5
ans, dans des milieux pluriethniques et plurilingues, au moyen d’albums de littérature jeunesse
plurilingue et dans une perspective de collaboration école-famille. Lors de la mise en place de
cette recherche-action, les 10 enseignantes qui utilisaient 'application visaient, entre autres
objectifs, I'ouverture a la diversité linguistique et la légitimation des langues du répertoire
linguistique des enfants. Afin d’observer les effets de cette intervention sur les représentations
sur les langues des enfants, nous avons demandé a ces derniers, lors d'une rencontre
individuelle, de répondre a un court questionnaire avant et apres l'intervention, puis nous avons
comparé leurs résultats a ceux des enfants d’'un groupe contréle (recrutés dans 6 classes) dont
les enseignantes avaient recu les albums en version papier, en frangais uniquement (pas d’acces
a l'application plurilingue). Les résultats permettent d’observer que les enfants des 10 classes du
groupe expérimental ont, de fagon significative, modifié positivement plusieurs de leurs
représentations sur les langues.

Mots-clés :

Milieu pluriethnique et plurilingue, éducation préscolaire, albums plurilingues, représentations
sur les langues, enfants bi/plurilingues en émergence

Abstract:

In this article, we present the results of an appraisal of an application, Les Albums
pluriligues ELODIL (The ELODIL Multilingual Albums), in 10 preschool classes located in a multi-
ethnic and multilingual environment in Greater Montreal. This application presents 11 albums
written in French and audiorecorded by a professional storyteller. These albums were also
translated into 22 languages, and seven of them were audiorecorded in 10 of these languages.
The application was developed as part of a participatory action-research (Armand, Gosselin-
Lavoie, Turgeon, Audet, Borri-Anadon and Charette, 2017-2021) which aimed to support
language development, both oral and written, of 5-year-old preschoolers in multi-ethnic and
multilingual environments, through the use of multilingual children's literature albums within a
perspective of school-family collaboration. At the time of the implementation of this
participatory action research, the 10 teachers who used the application aimed, among other
activities, at the openness to linguistic diversity, the legitimization of the different languages in
the linguistic repertoire of children (mother tongues and other known and used languages). In
order to observe the effects of this intervention on children’ s representations on languages, we
asked them, in a one-on-one meeting, to complete a short questionnaire before and after the
intervention, and then we compared their results with those of children in a control group
(recruited in 6 classes) whose teachers had received the same albums, but in French only (no
access to the multilingual application). The results show that children in the 10 experimental
classes have, in a significant way, positively modified their representations on languages.
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Contexte

Les migrations, qu’elles soient volontaires ou forcées, ont transformé le visage des écoles
québécoises, caractérisées par un nombre important d’éleves de langues et cultures d’origine
variées (un éléve québécois sur quatre est issu de l'immigration). Sur I'lle de Montréal, en
novembre 2019, les éleves dont la langue maternelle déclarée n’est ni le francais, ni I'anglais, ni une
langue autochtone représentent 43,16 % des effectifs scolaires (CGTSIM, 2020)!. La diversité
linguistique est bien au rendez-vous avec plus de 180 langues maternelles déclarées et se pose la
question de sa prise en compte dans les milieux scolaires francophones.

La situation sociolinguistique du Québec, province francophone au sein d'un Canada
largement anglophone, est complexe. Depuis 'adoption de la Charte de la langue francaise (loi 101)
en 1977, les éleves immigrants sont accueillis, a quelques exceptions pres, dans les centres de
services scolaires francophones. Toutefois, le frangais est encore percu en situation de « majorité
fragile » (McAndrew, 2010). La volonté de protéger le francais et d’en assurer la pérennité
s’actualise dans un contexte de concurrence linguistique enftre cette langue commune de la vie
publique, l'anglais, les langues autochtones et les langues des communautés issues de
I'immigration (Boisvert, Caron, Borri-Anadon et Boyer, 2020). En milieu scolaire, les acteur-trices
se questionnent sur la place a accorder aux langues des répertoires des éléves, oscillant, en
fonction des idéologies linguistiques (Albury, 2020 ; Armand, 2021), entre la volonté d'imposer
une norme monolingue en frangais et le désir de légitimer et de valoriser cette diversité
linguistique. On peut dés lors se demander quels sont les impacts des différentes pratiques
pédagogiques qui en résultent sur les représentations que les enfants, en milieu plurilingue, sont
susceptibles de construire sur les langues avec lesquelles ils sont en contact (langues maternelles,

langue de scolarisation, autres langues).

Cadre conceptuel et recherches empiriques

Pour aborder notre question de recherche, nous serons amenées a traiter de plusieurs
points, soit les idéologies linguistiques, la littératie et les approches plurilingues, les

représentations sur les langues et les albums bi/plurilingues.

Les idéologies linguistiques
Ces idéologies linguistiques sont identifiables dans les textes et programmes officiels, les
politiques linguistiques ou les codes de vie dans les écoles. Elles sont également visibles dans le
discours des acteur-trices des milieux scolaires, ce qui n’est pas, selon le cas, sans créer certaines

tensions (Archambault, Audet, Borri-Anadon, Hirsch, McAndrew et Tardif-Grenier, 2019 ; Armand,

L1l est & noter que le formulaire ne permet la déclaration que d’une seule langue maternelle, ce qui peut mener a des
phénomenes de sur ou sous-déclaration du frangais, ou a I'inverse des langues maternelles.



2013 ; Thamin, Combes et Armand, 2013). L'idéologie du monolinguisme soutient la mission
d’une école orientée uniquement vers 'apprentissage de la seule langue de I'Etat-nation, selon une
perspective d’assimilation et de hiérarchisation des langues et de leurs locuteur-trices. En termes
pratiques, en milieu scolaire québécois et francophone, le francais est alors la seule langue qu'il est
permis de parler dans I'enceinte scolaire, a tout moment de la journée et en tout lieu (classe, cour
d’école, couloirs, cafétéria, etc.). Limposition de cette norme monolingue peut se traduire par des
approches coercitives et punitives a I'égard des éléves bi/plurilingues ou par un discours
omniprésent qui rappelle a ces éleves, comme une évidence non discutable que, pour bien
apprendre le francais, ils doivent le parler en tout temps et exclusivement (Fleury, 2013). Ces
pratiques s’appuient sur une conception soustractive et déficitaire du bilinguisme (Lambert,
1975), selon laquelle 'apprentissage d'une langue seconde jugée « plus prestigieuse » méne a
I'abandon ou au rejet des langues maternelles. Ces situations de bilinguisme soustractif peuvent,
chez certains éléves, avoir des répercussions négatives sur les apprentissages ainsi que sur les
plans affectif et identitaire, telles que des difficultés a transférer des acquis langagiers d'une langue
a l'autre, une insécurité linguistique, un sentiment de discrimination et une baisse de I'estime de
soi (Armand, Dagenais et Nicollin, 2008 ; Bretegnier, 2014 ; Cummins, 2000 ; Han, 2010).

En d’autres mots, cette idéologie du monolinguisme est inéquitable pour les éléves
bi/plurilingues puisqu’elle ne leur permet de mobiliser qu'une seule partie de leur répertoire
linguistique (Garcia, 2017), noamment dans le domaine de la littératie (Gosselin-Lavoie et
Armand, 2015 ; Hélot et Rubio, 2013). Ainsi que le souligne Hélot (2014, p.222), « 'approche
monolingue ne permet pas de créer des espaces interactionnels qui soutiennent les transferts
interlinguistiques et le développement des capacités métalinguistiques? ».

Conscient-es des limites imposées par des approches strictement monolingues,
nombreux-ses sont les chercheur-euses qui appuient une vision plurilingue en éducation (Cenoz
et Gorter, 2015 ; Garcia, Skutnabb-Kangas et Torres-Guzméan, 2006 ; Kriiger, Thamin et
Cambrone-Lasnes, 2016 ; Moore, 2006 ; Schecter et Cummins, 2003). L'objectif de ces travaux
consiste a mettre I'accent sur le développement d'une « multicompétence langagiéere » impliquant
une utilisation souple et dynamique des différentes langues du répertoire d'un individu selon ses
besoins de communication (Cook et Wei, 2016). Cette vision se traduit par différentes approches

et pratiques en milieu scolaire.

La littératie et les approches plurilingues
Cette vision plurilingue se rattache aux travaux du Conseil de '’Europe (Candelier et coll,
2012) portant sur I'éveil aux langues et les approches plurielles (Candelier, 2003 ; Perregaux, De

Goumoéns, Jeannot et De Pietro, 2003) ainsi qu’aux pratiques de translanguaging, surtout
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décrites dans les écrits anglophones (Garcia et Kleyn, 2016). Dans le domaine de 1’écrit, elles font
référence aux approches plurilingues de la littératie, ou littératies multilingues (Hornberger,
2000), qui s’appuient sur la légitimation du bagage culturel et linguistique des scripteur-trices et
des lecteur-trices.

Il s’agit de soutenir une construction plus harmonieuse entre les différentes facettes de
l'identité d'un individu bi/plurilingue. En effet, les travaux de Cummins (2009), d’'Ivanic (1998) et
de Norton (2014), parmi d’autres, insistent sur l'importance de considérer les dimensions
identitaires de I'apprenant-e de langue seconde afin de soutenir son engagement face aux tiches
scolaires. Dans le méme ordre d’idées, Cummins (2009), s’inspirant des travaux de Guthrie (2004),
énonce I'’hypothese d’'une interdépendance forte existant entre I’engagement et le développement
des habiletés en littératie. Nous aborderons ci-dessous les liens entre cet engagement et les
représentations que l'enfant construit sur les langues et sur son sentiment de compétence a les
apprendre.

Plus précisément, différentes recherches (Barone, 2011 ; Dever et Burts, 2002 ; Hirst,
Hannon et Nutbrown, 2010) qui ont porté sur I'entrée dans I'écrit ont montré que tenir compte
des langues maternelles des familles dans des projets visant le développement de la littératie en
milieu familial ou dans des contextes de collaborations famille-école favorise 'enthousiasme et
I'engagement pour les activités liées a la lecture d’albums et soutient les apprentissages en lien
avec 'écrit chez les jeunes enfants. En effet, d’'un point de vue psycholinguistique, ainsi que les
travaux de Cummins (2000) l'ont mis de I'avant avec ’hypothése de I'interdépendance entre les
langues, I'ensemble des ressources langagiéres des apprenant-es peut étre mis a profit de facon

plus créative au moyen du transfert des connaissances et des habiletés entre les langues.

Les représentations sur les langues

Au sein de la grande famille des représentations sociales (Jodelet, 2003), les représentations
sur les langues sont composées d'un ensemble d’idées, d’attitudes et de valeurs attribuées aux
langues et a leurs utilisateur-trices. Elles sont dynamiques et se construisent par les interactions,
en fonction des idéologies linguistiques dominantes et de contextes socio-politiques spécifiques
(Castelloti et Moore, 2002 ; Lory et Armand, 2016 ; Moore, 2001 ; Sabatier, 2010). Dans le
domaine de la didactique des langues, cette notion a souvent été associée a celle d’attitude, notion
plus orientée vers « I'action » en lien avec les conduites et les comportements qui soutiennent ou
non la disposition a apprendre les langues (Bernaus, Genelot, Hensinger et Matthey, 2003).

Dans le méme ordre d’idées, Dabene (1997) souligne que ces représentations sur les
langues ont aussi un effet sur les procédures et stratégies que les apprenant-es vont mettre en
ceuvre. En interaction avec d’autres facteurs, elles sont donc en relation avec le désir d’apprendre
une langue et la réussite ou I'échec de cet apprentissage (Castelloti et Moore, 2002). Citant Viau

(1994), Bernaus, Genelot, Hensinger et Matthey (2003) rappellent que « la motivation en contexte
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scolaire est un état dynamique qui s’enracine dans les représentations qu'un éléve a de lui-méme
et de son environnement, représentations qui l'incitent a choisir une activité, a s’y engager et a
persévérer jusqu’a son accomplissement» (p. 142). La vaste recherche EVLANG (Eveil aux
langues a I'école primaire), réalisée dans 127 classes de plusieurs pays a montré que ce sont
particulierement les éleves qualifiés comme « plus faibles » sur le plan scolaire qui développent des
représentations et des attitudes plus positives lors de la mise en ceuvre d’activités d’éveil aux
langues. Ces activités permettent notamment d’augmenter le désir d’apprendre les langues de
I'immigration et les langues minorisées (Bernaus et collab., 2003 ; Candelier, Genelot et Tupin,
2003).

Ainsi, les représentations des apprenant-es, dynamiques et évolutives en fonction des
interactions sociales, sont susceptibles d’étre modifiées, en fonction des environnements éducatifs
et noamment de la mise en ceuvre ou non d’approches pédagogiques qui valorisent le
plurilinguisme (Cambrone-Lasnes, 2016 ; Lory et Armand, 2016 ; Moore, 2006). Par ailleurs,
favoriser l'ouverture a la diversité linguistique, dans une perspective d’équité et d’inclusion,
permet de lutter contre des comportements discriminatoires (Armand, 2021 ; UNESCO, 2003) tels
que le «linguicisme » (Skutnabb-Kangas, 2015), soit une discrimination fondée sur la langue et
sur les pratiques langagiéres d’un individu. Par exemple, des moqueries face aux erreurs d'un-e
apprenant-e de langue seconde ou a I'égard d'un accent différent ne peuvent étre tolérées
(Armand, Audet et Gosselin-Lavoie, 2021).

Dans le cadre de la présente étude, nous avons porté notre attention sur la mise en ceuvre de
pratiques pédagogiques ciblant, au moyen de I'exploitation d’albums plurilingues, 'ouverture a la
diversité linguistique et la légitimation des langues du répertoire linguistique de jeunes enfants

scolarisés dans des milieux pluriethniques et plurilingues.

Les albums bi/plurilingues

En milieu scolaire, la pertinence de recourir a I'album de littérature de jeunesse pour
favoriser l'entrée dans I'écrit et le développement des compétences en littératie n'est plus a
démontrer (Dupin de StAndré, Montésinos-Gelet et Bourdeau, 2015 ; Tauveron, 2002 ; Turgeon,
2018). Depuis pres d'une décennie, un intérét pour l'exploitation plurilingue (ou « pratiques
translangagieres ») de la littérature de jeunesse et notamment pour l'utilisation d’albums bilingues
ou plurilingues est manifeste au sein de la communauté scientifique et de pratique (Armand,
Gosselin-Lavoie et Combes, 2016 ; Fleuret et Sabatier, 2018 ; Gosselin-Lavoie, 2016 ; Moore et
Sabatier, 2014 ; Perregaux et Deschoux, 2007; 2008 ; Thibault et Quevillon Lacasse, 2019). Dans
les albums bi/plurilingues, une histoire peut étre racontée majoritairement dans une langue, avec
des incursions dans une ou d’autres langues ou encore, une méme histoire peut étre racontée en
alternant les langues (Deschoux, 2017). Il peut s’agir, par exemple, d'un album dans lequel un

texte dans une langue donnée est présent sur chaque page, accompagné de sa traduction dans une
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langue différente a chaque nouvelle page (ex: Le livre qui parlait toutes les langues de Serres et
Sochard, 2013) ou d’un album écrit majoritairement dans une langue donnée qui introduit des
mots ou des phrases dans une ou d’autres langues a différents moments de I'histoire (ex: Les
langues de chat de Vergari et Semerano, 2013). Nous qualifions également de dispositif d’albums
plurilingues l'application les Albums plurilingues ELODIL, dont il est question dans cet article,
considérant que la traduction de plusieurs albums écrits originalement en francais est disponible a
I'écrit et a 'audio dans plusieurs langues, au moyen d'un menu déroulant (voir description dans la
section Intervention3).

De par la cohabitation des langues au sein de 1'album bi/plurilingue, qui passe par leur
représentation graphique au sein d'un méme espace, les albums bilingues et plurilingues
permettent de reconnaitre les langues des répertoires linguistiques des éléves qui ne jouissent pas
d’'un statut légitime a I'intérieur des murs de 1'école (Perregaux, 2009). En classe, des séquences
d’exploitation didactique d’albums bi/plurilingues permettent d’instaurer un espace collaboratif
ou sont partagés savoirs et pratiques autour des littératies scolaire, familiale et communautaire, ce
qui favorise I'acquisition de compétences plurilittératiées tout autant que la reconnaissance de
I'Autre et de I'altérité, tel que souligné par Moore et Sabatier (2014).

Ces albums permettent aussi de nombreuses interventions pédagogiques qui favorisent la
décentration et I'observation réfléchie des langues au moyen d’activités de comparaison. Des
recherches qui ont porté sur l'utilisation d’albums bilingues auprés de parents-enfants,
d’enseignant-es-enfants ou dans une perspective de collaboration école-famille ont mis 1'accent
sur les effets positifs, sous différents angles, de cette utilisation: développement de l'identité
(personnelle et culturelle), développement langagier (vocabulaire, connaissances
graphophonémiques), développement des capacités métalinguistiques, engagement dans des
activités en lien avec I'écrit (Ariaz, 2010 ; Gosselin-Lavoie, 2016 ; Naqvi et collab., 2012 ;
Rodriguez-Valls, 2009 ; Rowe et Fain, 2013 ; Sneddon, 2008).

De notre cOté, afin d’apporter un éclairage complémentaire au portrait déja établi, nous
porterons plus spécifiquement notre attention sur les représentations sur les langues de jeunes

enfants a I’éducation préscolaire, en milieu pluriethnique et plurilingue.

Question de recherche

Lexploitation de l'application les Albums plurilingues ELODIL, dans une perspective

d’ouverture a la diversité linguistique et de valorisation des langues du répertoire linguistique

3 Cette application s'inscrit dans le cadre de I'ensemble des projets de I'équipe ELODIL (Eveil au langage et ouverture a
la diversité linguistique): www.elodil.umontreal.ca. Nous remercions la DILEI (Direction de lintégration
linguistique et de I'éducation interculturelle) du ministére de 'Education du Québec pour le soutien financier qui a
permis la conception de cette application.
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d’enfants de maternelle 5 ans, en milieu pluriethnique et plurilingue, modifie-telle les

représentations sur les langues de ces enfants ?

Méthodologie

Cette question est l'une des questions traitées dans la plus vaste recherche-action a
I'intérieur de laquelle ont été recueillis les résultats ici exposés. Plus largement, cette recherche
avait pour objectif de soutenir le développement langagier a l'oral et a I'écrit d’enfants a
I’éducation préscolaire, en milieu pluriethnique et plurilingue, au moyen de la littérature de
jeunesse plurilingue et dans une perspective de collaboration école-famille (Armand, Gosselin-

Lavoie, Turgeon, Audet, Borri-Anadon et Charette, 2017-20214).
Les participant-es

Lintervention a été mise en ceuvre dans 10 classes de maternelle 5 ans (5 écoles) situées en
milieu trés pluriethnique et plurilingue dans le Grand Montréal (136 enfants). Les résultats
obtenus par ce groupe expérimental ont été comparés a ceux d'un groupe contrdle (46 enfants
recrutés dans 6 classes au sein de 3 écoles). Les deux groupes ne se distinguent pas en termes de
répartition du nombre de filles et de gar¢ons, d’dge au post-test (73 mois) ainsi qu'en ce qui
concerne la dimension «pays d’origine et «langue maternelle ». En fonction des données
recueillies®, on peut estimer que pres de 20% des enfants de I’échantillon sont nés a I'extérieur du
Québec et que 80% sont nés au Québec. La majorité de ces derniers (91%) ont au moins I'un ou
I'autre des parents nés a I'extérieur du Québec.

En ce qui concerne les langues déclarées, une grande diversité linguistique caractérise les
deux groupes (sans différence majeure entre eux) avec, au total, 36 langues différentes déclarées
au sein de I'échantillon (182 enfants). Au total: 1) pour 30,2% de ces enfants (55), une seule
langue maternelle a été déclarée. Pour la majorité de ces derniers, il s’agissait d'une langue autre
que le francais (parmi 18 langues différentes). Pour 14 autres enfants de ce méme groupe, I'un ou
I'autre des parents parlait a la maison une autre langue que le francais et pour seulement 7 enfants
(nés au Québec), les deux parents, eux-mémes nés au Québec, ont déclaré le francais comme
langue maternelle; 2) pour 43,4% des enfants de I'échantillon (79), deux langues maternelles ont
été indiquées, incluant le frangais pour la majorité d’entre eux (74); 3) pour 23,1% des enfants

(42), trois langues maternelles ont été déclarées avec toujours la présence du frangais (sauf pour

4 Tous nos plus vifs remerciements aux enseignant-es et conseilleres pédagogiques qui ont activement participé au
projet.

5 Ces données sont issues 1) d'un questionnaire envoyé a tous les parents pour recueillir des données sur les lieux de
naissance et les langues des enfants et de leurs parents (129 ont répondu sur 182), 2) des déclarations faites par les
parents au moment de l'inscription a I'école (une direction n’a toutefois pas souhaité nous communiquer ces
informations pour trois des classes du groupe controle), 3) des informations recueillies aupres des enfants lors d’'une
premiere rencontre avec I'expérimentatrice (question portant sur les langues parlées).



un enfant); 4) pour 3,3% des enfants (6), quatre langues ont été déclarées avec, la encore, la
présence constante du frangais.

La majorité des sujets sont donc des enfants bi/plurilingues en émergence, poursuivant leur
apprentissage du francais. Par ailleurs, précisons que '’ensemble de ces écoles se situait en milieu

défavorisé sur le plan socio-économique.

L’intervention

Lintervention a pris place durant l'année scolaire 2018-2019 dans les classes
expérimentales : trois journées de formation et de coconstruction d’activités avec les enseignantes
; deux ateliers d’échange et d’accompagnement offerts aux parents volontaires par l'organisme
communautaire [Apprends avec Mon Enfant (JAME), partenaire de I'équipe de recherche (thémes
abordés : légitimation du bi/plurilinguisme ; propositions pour exploiter I'application de fagon
ludique) ; exploitation en classe de sept des albums plurilingues de février a avril 2019. Par
ailleurs, la passation des prétests a été réalisée a l'automne 2018 et celle des post-tests au
printemps 2019, dans les groupes expérimental et controle.

L'exploitation des sept albums dans les classes et en milieu familial s’appuie sur 'utilisation
de 'application Les albums plurilingues ELODIL regroupant 11 albums écrits en frangais et édités
par deux maisons d’édition québécoises (Les 400 Coups et La courte échelle). Afin de susciter
I'intérét des enfants et de favoriser des réflexions de haut niveau, ces albums portaient sur des
themes tels que la différence, 'acceptation et I'affirmation de soi, le vivre-ensemble, 'entraide, les
émotions (la peur, la tristesse). Egalement, certains albums présentaient des éléments de la réalité
québécoise (I'hiver, les animaux tels que les moufettes, etc.). Ces albums ont été traduits dans 22
langues a I'écrité. Chaque double page de I'album est présentée en version numérique, en francais,
et un menu déroulant permet d’accéder a la traduction dans la langue sélectionnée. Le choix des
langues pour les traductions s’est fait en fonction des langues les plus parlées dans les écoles du
Québec (ex.: l'arabe, le créole, I'espagnol, le chinois, etc.). La reconnaissance de la présence de
nombreuses communautés autochtones au Québec et le désir de soutenir une plus grande
ouverture a la diversité linguistique ont également mené a I'ajout de traductions en atikamekw et
en innu (Gosselin-Lavoie, Maynard et Armand, accepté). Ces 11 albums ont aussi fait 'objet d'un
enregistrement audio en francais par une conteuse professionnelle. Enfin, sept des 11 albums,
soit ceux qui ont été utilisés dans le cadre de la recherche-action, ont été enregistrés a I'audio dans
10 langues?” autres que le francais, notamment celles présentes dans les quartiers ou a été réalisée
la recherche-action (ex. : le bengali, le panjabi et le tamoul, etc.). Par ailleurs, pour chacun des sept

albums, quatre types de jeux d’éveil aux langues ont été ajoutés a I'application. Ces jeux reposent

6 Liste des langues : anglais, arabe, atikamekw, bengali, chinois, créole haitien, espagnol, grec moderne, innu-aimun,
italien, kabyle, ourdou, pendjabi, persan, portugais, roumain, russe, swabhili, tagalog, tamoul, turc et vietnamien.
7 Liste des langues : anglais, arabe, bengali, créole haitien, espagnol, italien, ourdou, pendjabi, russe et tamoul.

10



sur l'utilisation, a l'oral et a I'écrit, de mots de vocabulaire centraux dans la compréhension de
chaque histoire et sollicitent tout autant la discrimination auditive des différentes langues que la
discrimination visuelle des différents systemes d’écriture ou alphabets.

Lors de la mise en ceuvre de cette recherche-action, les 10 enseignantes du groupe
expérimental qui exploitaient I'application visaient a favoriser chez les enfants, par différentes
activités autour des sept albums, le développement du vocabulaire, des concepts de I’écrit, de la
compréhension orale de récits (au moyen de la lecture indiciaire®), des habiletés narratives ainsi
que 'ouverture a la diversité linguistique, la légitimation des langues maternelles et la valorisation
du francais langue de scolarisation. Préalablement a 'utilisation des albums, les enseignantes ont
favorisé I'émergence d'un climat d’ouverture a la diversité linguistique par la réalisation
d’activités ELODIL (Armand et Maraillet, 2013) ou EOLE (Eveil au langage et Ouverture aux
Langues a I'Ecole : Perregaux, de Goumoéns, Jeannot et de Pietro, 2003) : les bonjours plurilingues
(écouter et partager des facons de dire « bonjour » dans différentes langues), les cris des animaux
(écouter 'enregistrement du cri d’'un animal dans différentes langues et comparer les sons percus
d’une langue a l'autre), les mots doux (partager dans différentes langues les petits mots doux que les
parents disent a leurs enfants), les comptines plurilingues (p.ex.: écouter Frére Jacques dans
différentes langues et observer les variations par rapport a la facon de désigner « frere Jacques »,
I'onomatopée qui représente le son des cloches, etc.).

Toujours dans la perspective d’aborder la diversité linguistique et culturelle et d'instaurer
une approche plurilingue, les enseignantes étaient, entre autres activités, invitées a nommer
explicitement les langues au fur et a mesure qu’elles lisaient les histoires des Albums plurilingues
ELODIL, en francais et/ou dans une ou plusieurs autres langues, et a inciter les enfants a
s’exprimer sur ces langues (Dans quelle langue sommes-nous en train de lire I'histoire ? Avez-vous
déja entendu cette langue ? Quand ? Ot ? Connaissez-vous des personnes qui parlent cette langue ?
Reconnaissez-vous des mots ? Comprenez-vous ce qui est dit ? Etc.). Dans le méme ordre d’idées,
pendant les lectures des histoires et 'exploitation des jeux d’éveil aux langues sur I'application, les
enseignantes ont mis l'accent sur 'observation et la comparaison entre les langues et ce, tant a
I'oral qu’a I'écrit : repérage de congéneres lors de 'écoute des histoires, observation de différents
alphabets, du sens de I'écriture, des concepts de I’écrit et du fonctionnement syntaxique, etc.

La lgitimation des langues maternelles en milieu scolaire s’est poursuivie avec
I'établissement de collaborations école-famille. Les parents des dix classes expérimentales avaient
accés a l'application, a distance, afin de poursuivre I'exploration des albums plurilingues et les
apprentissages a la maison de fagon ludique. Chaque fois qu'un nouvel album était utilisé en

classe, les parents en étaient informés. Aussi, une fiche avec les 5 ou 6 mots de vocabulaire ciblés

8 En lien avec les travaux sur le développement des habiletés a formuler et a justifier des hypotheses, voir Turgeon,
Elaine « Adopter des conduites interprétatives de 4 a 6 ans : quelle progression ? », Repéres, n° 59,2019, 51-70.
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leur était envoyée. lIs étaient invités a lire 'histoire dans les langues de leur choix ainsi qu’a jouer
aux jeux d’éveil aux langues, avec leurs enfants. Des suggestions d’activités autour du vocabulaire
leur ont également été proposées lors d’ateliers offerts par 'organisme communautaire JAME.
Dans les classes controles, les 11 albums en francais, en version papier, ont été offerts aux
enseignantes avec, comme consigne, de les exploiter selon leurs pratiques habituelles. Dans ces
classes, ni les enseignant-es ni les familles n'avaient accés a l'application et les approches
s )7 . . ) A . .
plurilingues n’étaient pas mises de 'avant. A notre connaissance, aucune forme de collaboration

avec les parents autour de ces albums n’a par ailleurs eu lieu.

Instrument de cueillette des données

Afin de recueillir des données sur les effets de notre intervention sur les représentations sur
les langues des enfants et de comparer les données recueillies auprés des groupes expérimental et
contréle, un questionnaire constitué de 7 énoncés, dont la présentation est inspirée des travaux de
Harter (1998), a été utilisé. Pour chaque énoncé, il s’agit pour I'enfant de faire, a deux reprises, un
choix binaire. Dans un premier temps, I'enfant doit choisir dans quel groupe il se situe : cercle
(exemple : Dans ce groupe, les enfants ne pensent pas qu’ils sont capables d’apprendre le frangais)
ou carré (exemple: Dans ce groupe, les enfants pensent qu’ils sont capables d’apprendre le
frangais). Dans un second temps, I'enfant doit nuancer son appartenance au groupe qu'’il a choisi
en choisissant une seule des formes qui indique sa réponse: petit cercle ou petit carré
(Semblable a moi) ou grand cercle ou grand carré (Trés semblable a moi) (voir la figure 1). Il
s’agit ainsi d’'une alternative aux échelles du type Likert (échelles de 1 a 5 selon son degré accord
ou de désaccord avec un énoncé donné). L'enfant est donc amené a prendre position, tout en la
nuangant. Afin qu’il comprenne bien la tiche a accomplir et qu’il puisse s’y familiariser, deux
énoncés ont d’abord servi d’essai. Tous les énoncés pouvaient étre répétés autant que nécessaire.
L'épreuve a été passée aupres de chaque enfant de fagon individuelle par une expérimentatrice

dans un local exempt de distractions.
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Figure 1 : Exemple de question (question #2)

Dans le groupe des cercles, les enfants ne | Dans le groupe des carrés, les enfants pensent
pensent pas qu'ils sont capables d’apprendre le | qu'ils sont capables d’apprendre le francais
francais

O

Treés semblable a | Semblable a moi Semblable a moi | Trés semblable a
moi moi

Le questionnaire vise a collecter de l'information en lien avec trois domaines liés aux
représentations sur les langues de I'enfant: 1) louverture a la diversité linguistique en général
(énoncé 6) ; 2) l'intérét par rapport au frangais et le sentiment de compétence pour I'apprendre
(énoncés 2, 4 et 5) ; 3) l'intérét face a sa langue maternelle et le sentiment de compétence pour
I'apprendre (énoncés 1, 3 et 7). Les énoncés pour lesquels les enfants ont dii se prononcer, selon
leur appartenance au groupe des cercles ou des carrés, sont les suivants :

e Enoncé 1: les enfants aiment / n’aiment pas parler la langue de leurs parents.

e Enoncé 2: les enfants pensent /ne pensent pas qu’ils sont capables d’apprendre le
francais.

e Enoncé 3: les enfants aiment / n’aiment pas écouter des histoires dans la langue de
leurs parents.

e Enoncé 4 : les enfants aiment / n’aiment pas parler en francais.
e Enoncé 5 : les enfants aiment / n’aiment pas écouter des histoires en francais.

e Enoncé 6: les enfants aiment / n’aiment pas écouter des langues qu'’ils ne connaissent
pas.

e Enoncé 7: les enfants pensent / ne pensent pas qu'ils sont capables d’apprendre la
langue de leurs parents.

Les réponses de 'enfant au questionnaire ont été codées. Si une représentation « négative »
était associée par I'enfant a I'énoncé (p. ex. : ne pas aimer...), il recevait 1 ou 2 points, en fonction,
respectivement, de la nuance apportée (semblable a moi ou trés semblable a moi). Si une
représentation « positive » était associée par I’enfant a I'énoncé (p. ex. : aimer...), il recevait 3 ou 4
points, en fonction, respectivement, de la nuance apportée a ce sentiment (semblable a moi ou trés
semblable a moi). Précisons que les réponses exprimant une représentation « positive » ou
« négative » n’étaient pas toujours associées a la méme figure géométrique. Ces données ont fait
I'objet d’'un traitement statistique au moyen d’'une comparaison des moyennes des deux groupes

au prétest (test T de Student) ainsi qu'une comparaison de I'évolution des groupes entre le prétest
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et le posttest en contrélant pour la mesure au prétest (analyse de covariance sur la mesure

d’évolution).
Résultats®

Au prétest, les deux groupes sont sensiblement équivalents, aucune différence significative
n'est observée entre les groupes pour les énoncés 1 a 6 (p>0,145). Une seule différence
significative est présente pour I'énoncé 7 (t(173) = 2,407 ; p=0,017), le groupe expérimental
obtenant une moyenne plus élevée au prétest (Tableau 1). Nous avons donc contrdlé, pour la suite
des analyses, la mesure de chaque énoncé aux prétests afin de s’assurer de rendre les groupes

équivalents.

Tableau 1: Résultats au questionnaire sur les langues au prétest et
comparaison de 'homogénéité des groupes

Question | Groupe expérimental | Groupe contrdle t(173) Valeur de p
(n=132) (n=43)

Q1 3,27 +1,10 2,98 +1,30 1,465 0,145

Q2 3,55+0,89 3,58+091 0,181 0,856

Q3 3,35+1,04 3,14+ 1,19 1,104 0,271

Q4 3,49 +0,88 3,47 +0,83 0,130 0,897

Q5 3,58+091 3,58 +0,85 0,036 0,971

Q6 2,83+1,29 3,09+1,11 1,184 0,238

Q7 3,39+1,06 2,93+1,20 2,407 0,017
Moyenne au prétest + écart-type

Afin d’observer si les évolutions des enfants entre le prétest et le post-test étaient différentes
entre le groupe expérimental et le groupe controle, nous avons ensuite comparé les résultats de ces

deux groupes pour les différents énoncés (Tableau 2).

Tableau 2 : Comparaison de l'évolution des moyennes des groupes au
questionnaire sur les langues entre le prétest et le post-test

Enoncé Groupe Groupe controle F(1, Valeur n?
expérimental (n=43) 167) dep
(n=127)
Q1 (aimer parler la 0,266* 0,145 0,460 0,499 0,003
langue de ses parents) [0,089; 0,443] [-0,160; 0,449]
Q2 (penser que I'on est 0,201* -0,037 4,137 0,044 0,024
capable d’apprendre le [0,085; 0,318] [-0,237; 0,163]
frangais)
Q3 (aimer écouter des 0,179* -0,204 4,841 0,029 0,028

9 Nous remercions monsieur Miguel Chagnon, statisticien au département de mathématiques et de statistique de
I'Université de Montréal, pour le traitement statistique de ces résultats.
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histoires  dans  la [0,007 ; 0,352] [-0,502; 0,093]

langue de ses parents)

Q4 (aimer parler en 0,09 -0,335* 6,455 0,012 0,037
frangais) [-0,076; 0,256] [-0,621;-0,050]

Q5 (aimer écouter des 0,144* -0,425%* 15,445 | <0,001 | 0,085
histoires en frangais) [0,000; 0,288] [-0,672;-0,178]

Q6 (aimer écouter des 0,053 -0,202 1,416 0,236 0,008
langues que l'on ne [-0,160; 0,265] [-0,568; 0,163]

connait pas)

Q7 (penser que I'on est 0,345* -0,065 5,852 0,017 0,034
capable  d’apprendre [0,178; 0,511] [-0,353; 0,223]

la langue de ses

parents)

Moyenne de I'évolution, ajustée pour la mesure au prétest [post-test - prétest], et intervalle de
confiance a 95%
* Indique une augmentation ou diminution significative au seuil de 5%

Ainsi, on observe, dans ce tableau 2, que, une fois les mesures initiales controles, le groupe
expérimental obtient, de fagon significative, des scores supérieurs, en termes d’évolution, a ceux
du groupe contréle, pour les énoncés 2, 3, 4, 5 et 7. En lien avec la question de recherche, ces

résultats sont discutés dans la section suivante.

Discussion

Les résultats obtenus au questionnaire tendent a démontrer que l'exploitation d’albums
plurilingues, dans le cadre de I'implantation d'un climat de classe ouvert a la diversité linguistique
et de collaborations famille-école légitimant et valorisant le bi/plurilinguisme, a permis, de fagon
significative, aux enfants du groupe expérimental de modifier positivement leurs représentations
par rapport a la langue de I'école, le frangais. Ainsi, a la suite de I'intervention, ils se sentent plus
capables de 'apprendre (Q2), aiment davantage parler en francais (Q4) et écouter des histoires en
francais (Q5) que les enfants du groupe controle. On peut donc constater que le « détour » par
d’autres langues ne nuit pas a la scolarisation en frangais et qu’au contraire, il renforce
I'engagement des enfants a 'apprendre. Ce résultat, obtenu aprés seulement 12 a 14 semaines
d’intervention, montre qu’il est possible de mettre en place aupres de jeunes enfants des pratiques,
fondées sur l'ouverture a la diversité linguistique, qui soutiennent l'engagement face aux
apprentissages en frangais. L'analyse de I'ensemble des données recueillies dans ce projet de
recherche (vocabulaire, concepts de I'écrit, compréhension orale de récits, habiletés narratives)
permettra d’observer si I'ensemble de l'intervention a aussi un effet sur les apprentissages des
enfants.

En ce qui concerne la modification des représentations en lien avec les langues familiales, les

enfants du groupe expérimental aiment davantage écouter des histoires dans la langue de leurs
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parents (Q3) et se pensent davantage capables de I'apprendre (Q7) que ceux du groupe contrdle.
Ce résultat montre qu'il est possible de mettre en place des collaborations famille-école qui
soutiennent I'entrée dans I'écrit dans toutes les langues de 'enfant. Ces modalités de collaboration
redonnent du pouvoir aux parents, méme si ces derniers se percoivent parfois comme non
« compétents » dans la langue de I'école (Rodriguez-Valls, 2011 ; Vatz Laaroussi, Kanouté et
Rachédi, 2008).

On peut noter I'absence étonnante, qui se démarque de 'orientation générale des résultats,
d’une différence d’évolution entre les groupes en ce qui touche a la représentation « aimer parler
la langue de ses parents» (Q1). On peut souligner qu’il s’agissait du premier énoncé du
questionnaire, dont la passation était par ailleurs exigeante pour de jeunes enfants. Le concept de
«langue » n’est pas nécessairement un concept simple et, de plus, le fait d’'utiliser un singulier
peut mener a confusion dans la mesure ou plusieurs vivent dans des contextes familiaux
plurilingues. Il s’agit d’'une limite du questionnaire. Par ailleurs, peut-étre faudrait-il aller plus loin
dans I'ouverture au plurilinguisme, faire en sorte que la frontiére entre les langues de I’école et de
la maison devienne plus poreuse encore (Seltzer, 2019), en invitant plus régulierement les parents
al’école, par exemple pour lire les albums ou jouer a des jeux en classe en s’exprimant dans toutes
les langues de leur répertoire. Il serait alors possible que I'enfant percoive une plus grande
égitimation de ses langues familiales et qu’il ose davantage affirmer « aimer parler la/les langue(s)
de ses parents ».

Enfin, en ce qui touche l'ouverture a la diversité linguistique en général, aprés
I'intervention, les enfants du groupe expérimental n'aiment pas davantage que les enfants du
groupe controle « écouter des langues que I'on ne connait pas » (Q6). Tout d’abord, apreés une telle
immersion dans la diversité linguistique tout au long du projet au moyen de I'application
plurilingue, on peut se demander comment I'enfant comprend la notion de « langue que I'on ne
connait pas » ? Par ailleurs, il resterait a voir si une intervention sur une période plus longue peut
modifier ce résultat et s’il faut revoir comment les activités ont été menées (voir commentaire
précédent sur la présence des parents en classe). Enfin, serait-il possible aussi que cet intérét pour
la diversité ne se manifesterait que chez certains enfants qui seraient considérés « plus faibles
scolairement » (avec les limites d'une telle identification au niveau de I’éducation préscolaire),
comme c’est le cas dans la recherche EVLANG (Bernaus et collab., 2003 ; Candelier, Genelot et
Tupin, 2003) ?

Nos résultats confirment en grande partie les recherches qui soulignaient les effets positifs
de projet de collaborations école-famille autour de la littératie et qui visaient a valoriser les langues
familiales (Barone, 2011 ; Dever et Burts, 2002 ; Hirst, Hannon et Nutbrown, 2010). Egalement, ils
completent le portrait des effets positifs de l'utilisation d’albums bi/plurilingues (Ariaz, 2010 ;
Gosselin-Lavoie, 2016 ; Naqvi et collab., 2012 ; Sneddon, 2008 ; Rodriguez-Valls, 2009 ; Rowe et
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Fain, 2013), cette fois sur les représentations des enfants sur les langues de leur répertoire
linguistique. Il s’agira de poursuivre la réflexion sur les enjeux de 'utilisation d’'une application qui
n'offre pas, en tant que tel, 'accés a un objet « album bi/plurilingue ». En effet, le fait que les
langues soient séparées, avec les traductions apparaissant en dessous de l'album en francais,
souleve la question des effets, sur le plan symbolique, de cette configuration spatiale sur les

représentations des éléves quant a « I'égalité des langues ».

Conclusion

La conception d'une application plurilingue au moyen de la traduction d’albums dans plus
d’une vingtaine de langues, a I'écrit comme a 'oral, a permis en milieu scolaire de rendre visible et
audible Ia diversité linguistique présente dans les milieux plurilingues montréalais. En particulier,
de facon novatrice, des langues de I'immigration, mais aussi des langues autochtones ont pu étre
mises en valeur et soutenir une approche plurilingue de la littératie au moyen de la découverte
d’albums récents, présentant des sujets sensibles et intéressants pour de jeunes enfants. Les
résultats de cette recherche-action démontrent que l'exploitation d’albums plurilingues dans le
cadre de 'implantation d’un climat de classe ouvert a la diversité linguistique et de collaborations
famille-école légitimant le bi/plurilinguisme a permis de modifier positivement plusieurs
dimensions des représentations des enfants sur les langues de leur répertoire linguistique.
L'analyse de I'ensemble des données de la recherche permet d’observer que cette approche a eu
également des effets positifs sur plusieurs dimensions du développement langagier (Armand et al,
2017-2021). Au-dela de ce qui a été documenté qualitativement, des résultats quant a la
performance des enfants face a de telles approches sont de plus en plus exigés afin de renforcer la
légitimité des approches plurilingues en éducation.

Ces approches plurilingues rejoignent les finalités d’équité et de transformation sociale
d’une éducation inclusive. Il s’agit bien de développer le plein potentiel de tou-tes les apprenant-es,
notamment ceux et celles appartenant a des groupes minorisés, en mettant en ceuvre des
pratiques différenciées et innovantes (Larochelle-Audet, Potvin et Steinbach, 2021 ; Ramel et
Vienneau, 2016), et de soutenir la réflexion et 'action quant aux situations de discrimination qui
traversent I'espace scolaire et plus largement la société (Borri-Anadon, Potvin, Larochelle-Audet,
2015 ; Potvin 2018 ; UNESCO, 2017).

Grace au projet Biblius!?, une plateforme de prét de livres numériques consacrée au milieu
scolaire québécois (déployé dans le cadre du Plan d’action numérique en éducation et en
enseignement supérieur du Ministére de I'Education du Québec), cette application sera disponible
dans toutes les bibliothéques scolaires des la rentrée 2021, ce qui favorisera une large diffusion de

ces approches plurilingues, tant dans des milieux pluriethniques que dans des milieux plus

10 Pour plus d’information sur le projet Biblius : https://projetbiblius.ca/
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«homogenes », et la poursuite des recherches portant sur l'observation de leurs effets sur

différentes dimensions du développement global des jeunes enfants.
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Annexe

Liste des sept albums de l'application les Albums plurilingues ELODIL utilisés durant la

recherche-action :

Les albums

Texte de présentation des maisons
d’éditions (La courte échellell; Les 400
coups!?) et mots clés

Boulerice, S. et Dubois, G. (2013). Un verger
dans le ventre. La courte échelle

Raphaél dévore les pommes en entier, méme
les pépins ! Mais... et si un pommier poussait
dans son ventre ?

Emotions, peurs, imagination

Chabbert, 1. et Delaporte, B. (2016). Poils
aux pattes. Les 400 coups

Gertrude la grenouille n‘aime pas les poils
tout raides qu’elle a aux pattes, et encore
moins les moqueries que lui lancent les
autres grenouilles. Elle déménage dans une
mare plus tranquille, ou personne ne
peutrire d’elle. Sa rencontre avec un
crapaud a la peau toute rose lui apprendra
une belle lecon sur [l'acceptation dela
différence, et les nouveaux amis vivront
fiérement avec leurs poils et leur peau rose,
en laissant les méchancetés « glisser sur eux
sans jamais les atteindre ».

Affirmation de soi, différence, acceptation,
amour

Cohen, L. et Abesdris, M.-A. (2015). La
petite feuille jaune. Les 400 coups

Un arbre portait de jolies feuilles
de toutes les nuances de vert. Mais,

au milieu, une petite feuille jaune ne
trouvait pas sa place.

Elle avait une forme étrange.

Elle était différente.

Différence, rejet, amour

Gravel, E. (2011). Je suis terrible. La courte
échelle

Quand un monstre rencontre un enfant, il
agit comme tout bon monstre : il fait peur.
Sauf que celui-ci n’est pas bien terrifiant, il
est méme plutét... mignon ! Le seul a le
craindre, c’est un chien. Mais lorsque vient le
moment du cdlin, tous y trouvent leur
compte... méme lui !

Monstre, peur, humour

Leroy, ]. et Delaporte, B. (2015). L'agneau

Le duo Leroy/Delaporte propose un

1 https://www.groupecourteechelle.com/la-courte-echelle/

2 https://www.editions400coups.com/
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qui voulait étre un loup. Les 400 coups

western fort amusant. L'histoire de Pedro
un pauvre petit agneau qui en a assez
d'étre persécuté par le vilain « El Lobo »,
un loup bandit qui en fait baver a tout le
village.

Affirmation de soi, entraide, acceptation

Leroy, |. et Delaporte, B. (2012). L’ours brun
qui voulait étre blanc. Les 400 coups

Un ours brun qui, s'ennuyant dans sa forét,
décide de partir a l'aventure. Au bout de
plusieurs jours de marche, il arrive au péle
Nord et découvre un monde inconnu. Un
territoire ou tout est blanc, méme les ours...
L'ours brun qui voulait étre blanc est une
fable tendre et humoristique sur la
différence et l'acceptation de soi.

Acceptation, affirmation de soi, différence

Rioux, A.-M. et Dumont, Y. (2018). Une
visite inattendue. Les 400 coups

Une visite inattendue, ¢a peut étre chouette...
mais tout dépend du visiteur ! Cette histoire
pleine d’humour et de fantaisie présente une
petite famille qui rentre chez elle et fait face
a une Vvisiteuse qu'elle préféererait
éviter. Mais que faire alors ? Paniquer ? Crier
? Chanter ? Lui lancer de la nourriture ? La
petite famille n’est pas a court d’idées, mais
fera-t-elle le bon choix ?

Animaugx, famille, résolution de probleme,
humour
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