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Réussite en littératie 
et capital culturel

Hélène DE VARENNES
Université du Nouveau-Brunswick, Nouveau-Brunswick, Canada

RÉSUMÉ

Tous les parents veulent que leur enfant réussisse à l’école, et cette réussite inclut

l’acquisition d’habiletés solides en littératie. Quel contexte familial favorise le succès

en littératie ? Existe-t-il un lien entre les différents milieux sociétaux et le succès en

littératie ? C’est sous l’angle de la reproduction sociale et du capital culturel que ces

questions sont abordées dans l’article. En d’autres mots, au lieu d’examiner les rap-

ports de groupes entre les francophones en milieu minoritaire et le groupe anglodo-

minant, on s’intéresse aux rapports de groupes à l’intérieur de la francophonie en

milieu minoritaire. L’environnement anglodominant exerce une influence incontes-

table sur la minorité francophone. Cela dit, plusieurs élèves en milieu minoritaire

francophone réussissent à développer des habiletés solides en littératie. En enca-

drant les principes de la pédagogie en milieu minoritaire par la théorie de reproduc-

tion sociale, il est possible d’expliquer, en partie du moins, comment le fait de

développer des habiletés en littératie exige aussi l’apprentissage d’un environne-

ment social pour certains enfants, et ce, dès la période de la petite enfance.



ABSTRACT

Success in literacy and cultural capital

Hélène DE VARENNES, University of New Brunswick, New Brunswick, Canada

All parents want their child to succeed in school, and this success includes the acqui-

sition of strong literacy skills. What type of family context promotes success in lite-

racy? Is there a connection between different societal environments and success in

literacy? These issues are addressed in this article from the perspective of social

reproduction and cultural capital. In other words, instead of looking at group rela-

tions between Francophones in minority communities and the Anglo-dominant

group, we focus on group relations within Francophone minority communities. The

Anglo-dominant environment has an undeniable influence on the Francophone

minority. This being said, many students in Francophone minority communities suc-

ceed in developing strong literacy skills. Viewing the principles of teaching in a mino-

rity setting through social reproduction theory, it is possible to explain, at least in

part, how for some children the development of literacy skills also requires them to

learn a social environment, beginning in early childhood.

RESUMEN

Exito en alfabetismo y capital cultural

Hélène DE VARENNES, Universidad de Nuevo-Brunswick, Nuevo-Brunswick, Canadá

Todos los padres de familia desean que sus hijos tengan éxito en la escuela, lo que

incluye la adquisición de solidas habilidades en alfabetismo. ¿Cuál es el contexto

familiar que favorece el éxito en alfabetismo? ¿Existe alguna relación entre los dife-

rentes medios sociales y el éxito en alfabetismo? Es desde la perspectiva de la repro-

ducción social y del capital cultural que abordamos estas cuestiones en el presente

artículo. Dicho de otra manera, en lugar de examinar las relaciones de grupo entre los

francófonos en medio minoritario y el grupo anglo-dominante, nos interesamos a las

relaciones de grupo al interior de la francofonía en medio minoritario. El entorno

anglo-dominante ejerce una influencia incontestable sobre la minoría francófona.

Sin embargo, varios alumnos en medio minoritario francófono logran desarrollar

habilidades solidas en alfabetismo. Encuadrando los principios de la pedagogía en

medio minoritario gracias a la teoría de la reproducción social, es posible explicar, al

menos parcialmente, como el desarrollo de habilidades en alfabetismo, para algunos

alumnos es indispensable el aprendizaje de un entorno social desde la primera

infancia. 
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LES CONDITIONS POUR LE SUCCÈS EN LITTÉRATIE

Il est généralement admis que le contexte familial influence le succès scolaire. Or, il

n’y a pas d’écart de réussite à la naissance (Delpit, 2012). Que se passe-t-il donc, entre

la naissance de l’enfant et son cheminement scolaire ? C’est sous l’angle de la repro-

duction sociale et du capital culturel que nous aborderons cette question dans le pré-

sent article, pour ensuite explorer les liens entre ces théories et la pédagogie en

milieu minoritaire. L’environnement anglodominant exerce une influence incontes-

table sur la minorité francophone (Cormier, 2005; Gilbert et Thériault, 2004).

Plusieurs élèves en milieu minoritaire francophone réussissent tout de même à déve-

lopper des compétences solides en littératie. Au lieu d’examiner les rapports de

groupes entre la francophonie en milieu minoritaire et le groupe anglodominant,

nous analyserons ici les rapports de groupes à l’intérieur de la francophonie en

milieu minoritaire. Nous proposons d’abord une réflexion sur la reproduction sociale

et le capital culturel. 

La reproduction sociale : des inégalités qui persistent 

Il existe de nombreuses théories tentant d’expliquer comment les inégalités sociales

sont reproduites d’une génération à l’autre (Bowles et Gintis, 1976; Willis, 1997), mais

la théorie de reproduction sociale de Pierre Bourdieu (1979, 1983, 1984, 1994) est la

plus largement acceptée dans le monde de la recherche. Cette théorie stipule que le

succès d’un individu ne dépend pas de ses talents ni de ses efforts, mais du capital

social, culturel et économique dont il dispose et qui se développe dès la petite

enfance. Selon cette théorie, le capital économique est lié à l’argent, à la richesse,

alors que le capital social se définit par les relations sociales sur les plans familial,

économique, politique, communautaire, professionnel, etc. Pour Bourdieu (1979), le

capital culturel est l’ensemble des connaissances, des valeurs, des attitudes et des

compétences que possède un individu et qui augmente ses chances de succès dans

différentes sphères de la société. Les institutions éducatives et les agences au service

de la petite enfance font partie des structures sociales de notre francophonie en mi -

lieu minoritaire, d’où l’intérêt d’examiner les conséquences du capital culturel rela-

tivement au développement des compétences en littératie au sein de ces institutions.

Selon Bourdieu (1983), le contexte familial de socialisation offre à l’enfant un cadre

qui détermine les attentes et le contexte avec lesquels l’enfant, et plus tard l’adulte,

se sent à l’aise. C’est ce que Bourdieu a nommé habitus. Les individus issus de

milieux différents sont élevés et socialisés différemment, ce qui engendre des habi-

tus divers qui, à leur tour, déterminent chez l’enfant des habitudes et des perspec-

tives particulières, même si le contexte et les attentes changent, comme au passage

de la maison à l’école. Par exemple, les connaissances, les compétences, les valeurs
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et les attitudes nécessaires pour la réussite scolaire sont les connaissances, les com-

pétences, les valeurs et les attitudes généralement développées dans les familles de

classe moyenne ou supérieure. En 2012, les familles canadiennes gagnant entre

44660 $ et 95700 $ par année étaient considérées comme appartenant à la classe

moyenne (Statistique Canada, 2012), alors que les familles gagnant au-delà de ce

montant faisaient partie de la classe supérieure. Comme les familles d’un milieu

socioéconomique faible ne développent pas les connaissances, les compétences, les

valeurs et les attitudes qui sont alignées sur le système scolaire, il arrive souvent que

leurs enfants réussissent moins bien que les autres à l’école (Lareau, 2003).

Bourdieu (1984) soutient que les différentes classes sociales et les inégalités entre

elles se perpétuent parce que ces inégalités sont rarement remises en question. Il

s’agit d’un phénomène qui perdure d’une génération à l’autre, car il est établi et

accepté par les décideurs du système scolaire et des autres structures de la société,

eux-mêmes imprégnés des éléments de capital culturel de la classe moyenne ou

supérieure. Des chercheurs se basent toujours sur cette théorie pour expliquer l’écart

de rendement en littératie. Grenfell (2009) stipule qu’il faut retourner à la théorie de

Bourdieu pour mieux comprendre comment les inégalités sociales et économiques

peuvent nuire aux apprentissages en littératie. Par ailleurs, Albright et Luke (2008)

s’appuient sur les recherches de Bourdieu pour affirmer qu’il faut aller au-delà des

politiques et des stratégies d’apprentissage afin de mieux examiner les conditions

dans lesquelles s’effectue l’apprentissage de la littératie. Poirier et Quidot (2013)

abondent dans le même sens : il y aurait lieu de reprendre la théorie de Bourdieu

pour mieux comprendre les inégalités sociales qui perdurent en littératie.

D’autres chercheurs ont exploré le concept de capital culturel pour expliciter ces

inégalités plus en détail.

Le capital culturel : d’une famille à l’autre

Le concept de capital culturel permet de mieux comprendre les pratiques parentales

selon le milieu socioéconomique, puis d’établir des liens avec les pratiques à l’école.

Lareau (1987) propose les notions d’apprentissage concerté et de développement

naturel pour décrire les éléments de capital culturel que les familles transmettent à

leur enfant. L’apprentissage concerté est la pratique qui consiste à élever ses enfants

en optimisant les stratégies aptes à favoriser leur réussite scolaire. Parmi ces straté-

gies, on trouve des actions telles que faire la lecture à son enfant régulièrement, ins-

crire son enfant dans différentes activités structurées (sportives, artistiques, etc.),

négocier avec les institutions au nom de son enfant et assurer le développement des

compétences langagières alignées sur le groupe dominant. Ces compétences langa-

gières sont composées des éléments suivants: raisonner avec l’enfant; lui proposer

des choix; inciter l’enfant à s’engager dans une discussion; l’encourager à négocier;
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l’aider à acquérir des connaissances générales sur le monde et les évènements de la

vie. Les parents faisant usage de l’apprentissage concerté partent du point de vue que

la langue est un outil à développer parce qu’elle ouvre des portes (Lareau, 2003). Les

parents de la classe économique moyenne ou supérieure pratiquent généralement

l’apprentissage concerté. Les parents de milieux vulnérables ont plutôt tendance à

laisser l’enfant se développer de façon plus naturelle, avec moins d’activités structu-

rées et plus de temps avec la famille élargie, d’où le terme développement naturel. De

plus, Lareau (2003) affirme que les parents de l’apprentissage naturel ont tendance à

utiliser la langue comme outil pratique et fonctionnel, et non pas comme outil de

négociation. Mais, peu importe les pratiques parentales, tous les parents veulent que

leur enfant réussisse et soit heureux. 

Différentes pratiques parentales mènent à la transmission de différents avantages

pour les enfants. Dès la petite enfance, les enfants issus de l’apprentissage concerté

apprennent les valeurs, les attitudes, les connaissances et les compétences, y com-

pris les codes linguistiques, qui favorisent le succès scolaire (Cheadle, 2008; Cheadle

et Amato, 2010; Delpit, 2012; Henderson, 2012; Lareau, 2011; Lareau et Weininger,

2003). Les parents de milieux vulnérables consacrent beaucoup de temps à assurer à

leurs enfants un foyer, l’alimentation, l’amour et les autres besoins de base. En raison

des défis économiques, ils ne sont pas toujours en mesure de veiller activement au

développement cognitif et au développement des compétences sociales et linguis-

tiques qui correspondent aux valeurs de la classe moyenne ou supérieure (Lareau,

1987, 2000, 2003, 2011). Or, les systèmes scolaires récompensent les comportements

adoptés par les enfants de l’apprentissage concerté (Gillies, 2005; Lareau, 2003).

Pour Lareau, la définition de classe moyenne s’étend à tous les groupes ethniques.

Cependant, d’autres chercheurs ont démontré que les pratiques parentales de cer-

tains groupes ethniques ne sont pas alignées sur l’apprentissage concerté, et ce non-

alignement génère un impact négatif sur la réussite de l’enfant, même si ses parents

sont de classe moyenne ou supérieure (Cheadle, 2008; Delpit, 2012; Dumais,

Kessinger et Ghosh, 2012; Institut de recherche, d’étude et de formation sur le syndi-

calisme et les mouvements sociaux, 2016; Potvin, 2015; Robergeau, 2007). Ces cher-

cheurs ont démontré que la classe moyenne ou supérieure blanche est le groupe

dominant qui établit les normes sociales – y compris les normes structurant l’éduca-

tion. Ces normes assurent la reproduction des inégalités, puisque la culture de l’école

(culture du groupe dominant blanc) devient un obstacle pour les autres enfants et

leur famille.

Puisque la francophonie en milieu minoritaire d’aujourd’hui comprend plus d’un

groupe ethnique, il faut considérer que ce ne sont pas tous les parents de la classe

moyenne ou supérieure qui adhèrent aux pratiques de l’apprentissage concerté. Par

exemple, les familles autochtones ou les familles immigrantes ou réfugiées peuvent

avoir d’autres pratiques parentales que les pratiques de l’apprentissage concerté,

même si elles appartiennent à la classe moyenne.
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Il est aussi important de noter que nous parlons ici de tendances en pratiques paren-

tales pour chaque groupe. Il existe des parents de milieux vulnérables qui pratiquent

l’apprentissage concerté et des parents de la classe moyenne ou supérieure de la cul-

ture dominante blanche qui adoptent les pratiques de développement naturel. Qui

plus est, des parents peuvent pratiquer l’apprentissage concerté même s’ils ne font

pas toutes les actions décrites plus tôt. Par exemple, il se peut que des parents n’ins-

crivent pas leur enfant à des activités organisées, mais qu’ils développent quand

même son langage de façon à ce qu’il réponde aux attentes de l’école.

À cause de la diversité culturelle de plus en plus présente, et de l’influence des diffé-

rentes pratiques culturelles, nous ne pouvons plus affirmer que les groupes sociaux

ou culturels se casent dans une seule façon de faire, et cela sera encore plus évident

dans les années à venir (Reverdy, 2016). Mais, à l’heure actuelle, les parents de

chaque groupe – groupe dominant de classe moyenne ou supérieure, groupe socioé-

conomique vulnérable et groupe de classe moyenne ou supérieure, mais sans faire

partie du groupe dominant – adoptent généralement des pratiques parentales sem-

blables, et ces pratiques influent sur les apprentissages des enfants. 

Les institutions éducatives valorisent les pratiques associées à l’apprentissage

concerté. Par ailleurs, les parents qui pratiquent le développement naturel ou

d’autres pratiques parentales culturellement différentes de celles de la classe

moyenne ou supérieure du groupe dominant blanc sont souvent jugés désintéressés

ou non actifs relativement au succès scolaire de leur enfant (Lee et Bowen, 2006). À

l’inverse, ce jugement renforce l’impression des parents qu’ils ne sont ni acceptés ni

compris par le personnel de l’école (Delpit, 2012). Pourtant, la participation du

parent est déterminante pour le succès de l’enfant. De plus, Boethel (2003) a démon-

tré à l’aide d’une méta-analyse que la plupart des familles nourrissent de grandes

ambitions pour leur enfant, peu importe leur ethnicité ou leur statut socioécono-

mique. Il est plus difficile pour les parents, les enfants et les enseignants de collabo-

rer à l’atteinte de ces ambitions lorsqu’ils comprennent mal le capital culturel de l’un

ou de l’autre. 

LE SUCCÈS EN LITTÉRATIE ET LA PARTICIPATION PARENTALE

Selon le ministère de l’Éducation et du Développement de la petite enfance du

Nouveau-Brunswick (2015), la littératie se définit comme étant « la capacité de com-

prendre, d’interpréter, d’évaluer et d’utiliser à bon escient l’information trouvée dans

diverses situations et divers messages, à l’écrit ou à l’oral, pour communiquer et

interagir efficacement en société » (p. 11). Cette définition englobe des compétences

langagières et la pensée critique. Cependant, comme il a été démontré plus haut, les

enfants de la classe moyenne ou supérieure de la classe dominante blanche ont

l’avantage d’avoir le capital culturel nécessaire pour s’aligner avec les attentes du sys-

tème scolaire en termes de compétences langagières, en raison de leur façon de
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manipuler la langue. Ils possèdent déjà une littératie du milieu scolaire, car le cadre,

l’habitus ne change pas. Il est plus facile pour eux d’interpréter, de communiquer et

d’interagir en société selon les normes attendues de l’école, puisque ce sont les

mêmes qu’à la maison, le même habitus. Dumont (2015) disait qu’elle, élève métisse,

se sentait étrangère à l’école, alors que les autres élèves (les élèves blancs) parlaient

à l’enseignante comme si elle était leur amie; sa façon de s’exprimer n’était pas celle

de l’enseignante et des autres élèves.

En d’autres mots, à cause de ses pratiques parentales alignées sur le système scolaire,

le père ou la mère qui pratique l’apprentissage concerté participe activement à la

réussite du projet scolaire de son enfant. Les acteurs du système scolaire doivent

comprendre que les autres parents ne font pas montre de désintérêt; c’est plutôt que

leurs pratiques parentales sont différentes, accompagnées d’un malaise de ne pas

être dans son habitus. 

Pourtant, l’importance de la participation du parent quant aux succès scolaire de

l’enfant, y compris en littératie, est bien établie (Davis-Kean, 2005; Dionne, 2007;

Ewart et de Rocquigny, 2011), et cela, peu importe le milieu socioéconomique ou le

groupe ethnique (Epstein, 2001; Jeynes, 2012, 2005). Or, le concept de parent partici-

pant activement à l’éducation formelle de son enfant a plus d’un seul point de

départ. D’une part, la définition d’un « bon parent » comme étant celui qui participe

selon les limites de l’apprentissage concerté ne contribue qu’à nourrir le sentiment

de culpabilité chez les parents qui sont déjà limités par des défis économiques ou

culturels. D’autre part, Moss (2009) argumente que les parents participent toujours

dans la vie de leur enfant au meilleur de leurs habiletés; qu’ils les élèvent du mieux

qu’ils peuvent; qu’ils font tout leur possible pour assurer leurs besoins. Ainsi, la par-

ticipation du parent devient une caractéristique de l’école et non pas une qualité de

bon parent (Moss, 2009, p. 46). Ce changement de paradigme, qui consiste à bien

comprendre que la participation parentale est une caractéristique de l’école, offre

une façon productive d’aller au-delà du jugement pour avancer vers des attentes et

des actions bénéfiques liées au développement des compétences en littératie de

chaque enfant.

En ce sens, Hornby et Lafaele (2011) expliquent qu’il est essentiel pour l’école de

mieux comprendre les barrières sociétales, y compris les écarts de perceptions entre

l’enseignant et la famille générés, entre autres, par différents milieux culturels et éco-

nomiques. Ces écarts empêchent certains parents de participer à l’éducation for-

melle de leur enfant. En effet, la plupart des parents de différents groupes ethniques

ou de milieux vulnérables ne se sentent pas entendus à l’école (Carreón, Drake et

Barton, 2005; Delpit, 2012; Noguera, 2001; Vincent et Martin, 2002). Miller (2004) 

a également stipulé que, si le capital culturel est lié au succès scolaire, les respon-

sables éducatifs peuvent aussi mettre en pratique des actions pour assurer le succès

scolaire de chaque enfant. Par exemple, faire la lecture à son enfant est une action

que font généralement les parents d’apprentissage concerté. Par des programmes
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d’accompagnement des parents, les intervenants peuvent soutenir les parents de

milieux vulnérables ou de cultures différentes de la culture dominante blanche dans

cette pratique gagnante. Pour ce faire, les divers intervenants et le personnel ensei-

gnant doivent comprendre et accepter les différentes réalités des familles, tout en

valorisant à la fois les pratiques parentales de ces familles et leur enfant. En effet,

puisque la littératie va au-delà de la lecture et de l’écriture, il faut valoriser l’oral, l’ex-

pression par le dessin, l’utilisation des technologies ou de toutes les autres formes

d’expression de nature à favoriser le développement de compétences en littératie.

Valoriser l’enfant, peu importe son capital culturel, accueillir et bâtir sur les pratiques

des parents pour collaborer vers le développement de compétences en littératie,

voilà une participation active d’une école en termes de participation parentale.

LE SUCCÈS EN LITTÉRATIE ET LA COMMUNICATION ORALE

Selon la théorie du capital culturel, la langue n’est pas utilisée de la même façon dans

toutes les familles. Par exemple, un grand nombre de parents de classe moyenne ou

supérieure du groupe dominant blanc connaissent les mots qu’il faut employer pour

négocier avec le personnel enseignant et obtenir ce qu’ils veulent pour leur enfant

(Lareau, 2003, 2012; Delpit, 2012). Ce partenariat parent-école plus égalitaire

influence positivement le succès de leurs enfants (Lareau, 2000; Lee et Bowen, 2006),

dont de meilleurs résultats en lecture et en écriture (Delpit, 2012; Lareau, 2011;

Tunmer, Chapman et Prochnow, 2006). 

Delpit (2006, 2012) soutient que la population blanche de classe moyenne ou supé-

rieure (groupe dominant de la société) emploie des « codes linguistiques » qui sont au

cœur des différences langagières du capital culturel que ces parents transmettent à

leurs enfants. Ce sont ces codes qui font en sorte que les enfants réussissent mieux

en littératie. La description que Delpit donne de ces codes linguistiques concorde

avec les résultats de Lareau (1987, 2000, 2003, 2011). Par exemple, Delpit (2006, 2012)

explique que les parents de classe moyenne ou supérieure du groupe dominant

blanc offrent des choix aux enfants, alors que les parents des autres enfants ont ten-

dance à donner des directives à ces derniers. Parce que la majorité du personnel

enseignant appartient à la classe moyenne, l’enseignant aura tendance à proposer

des choix aux élèves. Une enseignante pourrait, par exemple, demander à un élève

qui a laissé un livre sur une table : « Est-ce que c’est sur une table qu’on range un

livre? » Mais cette façon « codée » de formuler une exigence – et c’est une exigence dis-

simulée dans des termes voilés ayant pour but de prétendre qu’un choix est offert à

l’enfant – peut mener à la perception d’un problème de comportement ou d’appren-

tissage. Si l’enfant ne comprend pas les codes utilisés par l’enseignante, même s’il

comprend les mots, sa réaction peut paraître inappropriée. C’est le cas lorsqu’un

enseignant ou une enseignante ne se rend pas compte que le code derrière sa ques-

tion n’est pas compris par tous. N’étant pas habitué à ce genre de choix-exigence,

l’élève pourrait répondre « Oui » à la question posée, parce qu’il veut continuer de

221Volume XLV: 2 – Automne 2017 www.acelf.ca

Réussite en littératie et capital culturel



faire ce qu’il faisait à la table plus tard. L’enfant issu du développement naturel pen-

sera que l’enseignante lui posait une question où il avait le choix de dire oui ou non.

L’enfant n’a pas compris que c’était un choix-exigence. Quand ce genre de conversa-

tion se prolonge, il se peut qu’il devienne rapidement un « enfant-problème » aux

yeux de l’enseignante. Qui plus est, l’enfant constatera, au fil des situations, qu’il ne

saisit vraiment pas ce que dit l’enseignante et en conclura qu’il n’est pas comme ces

autres enfants qui comprennent l’enseignante (Delpit, 2006, 2012).

Heath (1982, 1983) apporte une perspective sociolinguistique au transfert de capital

culturel de la maison à l’école. Elle montre qu’il existe des différences importantes

dans le développement de la langue au sein de différents groupes socioéconomiques

ou culturels. Elle explique que les différences entre une culture orale et une culture

alphabétisée, ainsi que les différentes façons de prendre connaissance du monde,

exercent une grande influence sur l’adaptation à l’école et que, pour les enfants

d’une culture moins alphabétisée, cette adaptation peut s’avérer plus difficile dans

une école qui ne comprend pas ou ne fait pas de place à la culture orale, qui pourtant

est très riche. Heath ajoute qu’il est important d’effectuer des analyses sociocultu-

relles afin de bien comprendre les besoins des enfants en salle de classe et de mieux

y répondre, ce qui inclut le rôle des parents ou des responsables de l’enfant.

Sans prise de conscience par le personnel enseignant des différents codes linguis-

tiques, des différentes façons d’apprendre et d’utiliser la langue ainsi que des diffé-

rentes façons de voir le monde, les enseignants contribuent à la reproduction des

inégalités sociales en misant surtout sur un enseignement encadré par la culture

alphabétisée et les codes linguistiques de la classe moyenne ou supérieure. Pourtant,

enseignants et enseignantes veulent le meilleur pour chaque élève, d’où l’intérêt de

mieux comprendre les diverses façons de développer et d’utiliser le langage au sein

des différentes familles. Dans les milieux francophones minoritaires, cette prise de

conscience est encore plus importante, puisque certains élèves doivent composer

non seulement avec les codes linguistiques, mais également avec l’insécurité linguis-

tique à cause des différents registres de la langue lorsque ces registres, notamment en

ce qui concerne le vernaculaire, ne sont pas valorisés (Cormier, 2005, 2010). 

Tous les éléments sont pourtant présents pour répondre efficacement aux besoins

des différentes familles dans la définition de la littératie du ministère de l’Éducation

et du Développement de la petite enfance du Nouveau-Brunswick (2015), soit la

«capacité de comprendre, d’interpréter, d’évaluer et d’utiliser à bon escient l’infor-

mation retrouvée dans diverses situations et divers messages, à l’écrit ou à l’oral,

pour communiquer et interagir efficacement en société » (p. 11). Diverses situations

et divers messages supposent qu’il y a de la place pour différents registres, différentes

façons d’utiliser la langue, que ce soit comme outil fonctionnel ou comme outil de

négociation.
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Expertes en linguistique, en sociologie ou en éducation, Heath (1982), Lareau (2003),

Delpit (2012) et Cormier (2010) s’entendent pour dire qu’il est essentiel de com-

prendre, puis de valoriser le contexte dans lequel se développent les habiletés langa-

gières et les connaissances de chaque enfant (donc son habitus familial), de faire une

place à l’école pour sa façon à lui (et à sa famille) de s’exprimer et de bâtir de nou-

velles connaissances sur ses connaissances en vue de favoriser le succès. Heath

(1982, 1983) ajoute qu’il est important d’effectuer des analyses socioculturelles afin

de bien comprendre les enfants devant soi. En milieu minoritaire, nous disposons

d’études pour comprendre le contexte des familles francophones en lien avec le

groupe dominant, c’est-à-dire le groupe anglophone (Cormier, 2010; Cormier et

Lowe, 2010; Gérin-Lajoie, 2002). Cette compréhension est essentielle afin d’assurer la

vitalité de la francophonie. Il faut cependant aller un peu plus loin maintenant, parce

que les enjeux des communautés changent de plus en plus. D’abord, il faut attirer et

garder les nouveaux arrivants afin de maintenir ou d’augmenter le pourcentage de

familles francophones au sein du Canada minoritaire (Gallant et Belkhodja, 2005).

Ensuite, si la langue a surtout été perçue comme liée à l’identité et à la culture, les

compétences langagières sont de plus en plus vues comme étant aussi une ressource

naturelle, avec une place dans l’économie mondiale, où les compétences en commu-

nication constituent des enjeux économiques. Les francophones en milieu minori-

taire doivent prendre leur place dans ce monde en mouvement (Heller et Boutet,

2006).

La théorie du capital culturel est un fondement sur lequel tabler pour mieux com-

prendre pourquoi le succès en littératie est plus facile pour certains enfants et pour-

quoi il faut élargir sa propre compréhension de la littératie. Fort de cette

compréhension, il devient plus facile d’aller vers celui qui a un capital culturel diffé-

rent du sien, de faire une place à ce capital culturel différent, d’accueillir chaque

parent pour l’intégrer dans le projet scolaire de son enfant, tout en faisant de l’école

un endroit qui accueille les forces de l’enfant. Le personnel enseignant est alors

outillé pour favoriser le succès en littératie pour chaque enfant.

LA PÉDAGOGIE EN MILIEU MINORITAIRE ET LE CAPITAL CULTUREL

La pédagogie en milieu minoritaire (Landry, 1993; Cormier, 2005) offre des pistes

d’intervention pour obtenir de meilleurs résultats scolaires en milieu minoritaire et

pour contribuer au grand projet sociétal de vivre en français. En y ajoutant des

actions préconisées pour équilibrer les forces en présence du capital culturel, il sera

possible de favoriser le succès en littératie pour chaque enfant.

La pédagogie en milieu minoritaire (Cormier, 2005) veut agir sur les tensions identi-

taires avec le groupe dominant (anglophone), réagir aux injustices sociétales, déve-

lopper l’appartenance communautaire et construire un rapport positif avec la

langue.
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Il y a lieu d’élargir la compréhension de ces principes pour y inclure les tensions

identitaires existant en milieu minoritaire entre les familles vulnérables ou des

groupes ethniques différents du groupe dominant et les familles du groupe domi-

nant blanc de classe moyenne et supérieure. Cette nouvelle compréhension permet

d’encadrer des actions pour réagir à l’injustice sociale relativement à ces familles qui

ne peuvent pas ou ne savent pas transmettre les savoir-faire exigés par le système

scolaire pour réussir en littératie. Cette compréhension plus complète doit faire par-

tie de la formation des enseignants et des intervenants en petite enfance afin de favo-

riser la réussite en littératie pour chaque enfant et mieux contribuer à la vitalité des

communautés francophones.

Deux éléments du capital culturel sont considérés comme importants pour la réus-

site en littératie : la participation des parents et le développement langagier. De plus,

les recherches soutiennent que le développement langagier et la lecture de livres

(Bodovski 2010; Connor et Morrison, 2014; Sénéchal, 2009) ainsi que la participation

des parents (Epstein, 2001; Jeynes, 2005; 2012) font une différence positive relative-

ment au succès en littératie, peu importe le milieu familial de l’enfant. La participa-

tion du parent doit être vue comme une responsabilité de l’école (Moss, 2009).

Valoriser la contribution du parent et bâtir une relation avec le parent contribuent au

succès de l’enfant qui n’est pas du même habitus que l’enseignant (Changkakoti et

Akkari, 2008).

L’axe Partenariat de la pédagogie en milieu minoritaire (Cormier, 2005) reconnaît

que les partenariats entre famille, école et communauté sont essentiels pour le suc-

cès de chaque élève dans un milieu minoritaire. Et ces partenariats sont encore plus

importants pour les familles dont la culture ne correspond pas à la culture de l’école.

À l’occasion d’une analyse détaillée des résultats du PISA (Programme for

International Student Assessment), Tramonte et Willms (2010) ont découvert que des

communautés vulnérables semblables obtenaient des résultats différents aux éva-

luations de PISA. Les élèves des communautés vulnérables qui avaient le mieux

réussi aux évaluations du PISA, y compris pour la lecture, bénéficiaient d’un méca-

nisme de soutien scolaire dans la communauté, par exemple un soutien après la

classe. Ces chercheurs ont conclu que le capital culturel est dynamique et peut être

enseigné aux enfants et aux familles de milieux vulnérables.

Le développement de ces partenariats doit inclure la compréhension des différentes

formes de capital culturel afin d’amorcer une véritable relation parent-école, plus

respectueuse et accueillante, bénéfique pour le succès de l’enfant. Alors que le per-

sonnel enseignant doit contribuer à ce changement de paradigme, il existe d’autres

modèles pour venir appuyer le personnel enseignant. Un soutien communautaire ou

des agents de liaison école-famille sont des exemples.

Comme la littérature abonde pour affirmer que la période de la petite enfance

influence grandement le succès scolaire (Gaussel, 2014; Lemelin et Boivin, 2007;
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McCain, Mustard et McCuaig, 2011; Verreault, Pomerleau et Malcuit, 2005), un sou-

tien communautaire ou d’une agence de la petite enfance doit commencer dès la

petite enfance, pour se poursuivre pendant les années scolaires. (Michaud et Léger,

2015; ministère de l’Éducation et du Développement de la petite enfance du

Nouveau-Brunswick, 2014; Vitaro, 2014).

Le rapport positif avec la langue est également un axe de la pédagogie en milieu

minoritaire (Cormier, 2005). Sans expliquer toutes les stratégies de cet axe, essen-

tielles en milieu minoritaire, il serait de mise d’ajouter le concept de l’enseignement

explicite des tendances langagières de la classe moyenne. Enseigner les techniques

de négociation et les nuances, telles que les choix-exigences, permet à chaque élève

de comprendre les codes qu’utilise l’enseignante. Encore une fois, la compréhension

des différentes formes d’utilisation de la langue selon le capital culturel des familles

est essentielle pour l’intégration des familles de cultures différentes.

LA FORMATION PROFESSIONNELLE

Les décideurs, le personnel des écoles, les leaders communautaires et les prestataires

de services à la petite enfance peuvent faire une différence en comprenant mieux les

attentes des parents, en valorisant tous les parents et en leur offrant les ressources

nécessaires pour permettre à chacun de participer au projet éducatif formel de son

enfant. Il convient donc d’inclure le concept de capital culturel dans les formations

postsecondaires pour les professionnels de l’éducation ou d’offrir des formations

ponctuelles. La théorie du capital culturel n’est pas une proposition d’un modèle

déficitaire portant sur les familles vulnérables ou des groupes ethniques qui diffèrent

du groupe dominant. C’est un tremplin pour favoriser une compréhension plus

complète des différentes familles et mieux répondre à leurs besoins. Cette compré-

hension devient un catalyseur pour un dialogue plus authentique permettant d’har-

moniser les attitudes, les valeurs, les codes linguistiques et les perceptions entre

parents et éducateurs, entre éducateurs et enfants.

La théorie du capital culturel est aussi une invitation à mieux intégrer le discours du

respect des diversités. Intégrer la diversité ne doit pas s’arrêter aux aspects culturels

évidents, mais passer par la déconstruction de la culture dominante blanche pour

créer des espaces d’apprentissage où chaque enfant, peu importe sa culture ou son

niveau socioéconomique, développe un sentiment d’appartenance égalitaire à

l’école, puis à la société. Surtout, chaque enfant et sa famille doivent sentir qu’ils

contribuent au grand projet d’assurer la vitalité des communautés francophones en

milieu minoritaire.
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CONCLUSION

Les décideurs et les éducateurs doivent acquérir une compréhension multidimen-

sionnelle du capital culturel des différentes familles et de la façon dont l’alignement

ou non de ce capital culturel sur le système scolaire influence le développement des

compétences en littératie des enfants. Qui plus est, le développement de compé-

tences en littératie, tel qu’il est défini dans cet article, contribue à la vitalité des com-

munautés francophones, puisque la capacité d’utiliser la langue dans différents

contextes est un facteur de vitalité pour une communauté (Corbeil, 2005). De plus,

les membres des communautés francophones qui possèdent des compétences

solides en littératie sont plus aptes à participer activement au projet de société

(Bérard-Charon et Lepage, 2016).

À l’aide de formations encadrées par la théorie du capital culturel, dont la réalité

sociolinguistique et socioculturelle des familles vulnérables ou des différents

groupes culturels, il devient possible d’activer le processus de conscientisation

(Freire, 1970) auprès des éducateurs. Freire explique ce processus comme étant l’ha-

bileté à développer une conscience critique face à sa propre réalité. Cette habileté

permet aux décideurs, éducateurs et chercheurs de déconstruire leur propre réalité

sociale. C’est la meilleure façon de remettre en question, puis d’adapter les

approches pédagogiques et les pratiques d’accueil jusqu’à ce que chaque enfant

bénéficie de la participation active d’un parent (ou d’un autre adulte si le parent ne

peut participer) à son éducation formelle en littératie, et jusqu’à ce chaque enfant se

sente à l’aise dans l’habitus de l’école. 

Le capital culturel peut être développé par le soutien aux familles, dès la petite

enfance et tout au long du cheminement scolaire. Dans un monde où la culture

alphabétisée est omniprésente, certains aspects du capital culturel, comme la lecture

et l’écriture, de même que la compréhension de certains codes linguistiques, s’avè-

rent nécessaires. En élargissant les axes Rapport positif à la langue et Partenariats de

la pédagogie en milieu minoritaire pour y inclure les concepts de participation du

parent et de rapport à la langue à travers le prisme du capital culturel, il devient pos-

sible de favoriser la réussite en littératie de chaque enfant, de valoriser ses forces, peu

importe son milieu socioéconomique ou ethnique.
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