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Résumé
En 2007, un programme scolaire novateur est né : Option-études Châteauguay. Ce programme 
offre pour la première fois au niveau secondaire au Québec, une scolarisation commune d’élèves 
du secteur francophone et du secteur anglophone. Plus spécifiquement, il permet aux élèves de 
« traverser la frontière scolaire » et de faire la moitié de l’année dans une école francophone et 
la moitié de l’année dans une école anglophone, et ce, tout en respectant la Charte de la langue 
française. Ce programme, en plus de se distinguer par cette scolarisation commune, prend éga-
lement appui sur la théorie des contacts intergroupes, un modèle issu de la psychologie sociale. 
Une recherche qualitative et longitudinale a permis de cerner les impacts perçus à court et à 
moyen terme de ce programme sur ces élèves, notamment en ce qui a trait aux rapports inter-
communautaires et a l’identité linguistique.

Abstract
In 2007, an innovative school program, “Option-études Châteauguay”, was launched, offering 
a unique opportunity for Quebec secondary school students educated in linguistically divided 
school boards to come together in a shared second-language learning experience. More specif-
ically, it allowed students to crossover to the other educational sector and spend half the year in 
a French-medium school and the other half in an English-medium school, while respecting the 
educational clauses of Quebec’s Charter of the French Language. This program is unique in two 
ways: it is based on an intergroup contact model developed in social psychology; and it brings 
together students in a shared schooling experience in their second language, organized around 
themes that draw on common interests, such as sports and entrepreneurial studies. A qualita-
tive and longitudinal research study assessed the perceived short- and mid-term impacts of this 
experience on students’ intercommunity relationships and identities.
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Le système scolaire actuel du Québec se divise en deux secteurs : un de langue française, 
l’autre de langue anglaise. Historiquement, il y a eu très peu de contacts ou de collabora-
tions entre les deux secteurs et très peu d’échanges linguistiques entre élèves. Cela est assez 
étonnant quand on considère les efforts menés dans chaque secteur pour améliorer les com-
pétences des jeunes dans l’autre langue. Cet article décrit un projet innovateur d’échanges 
linguistiques mené dans une banlieue de Montréal et une étude des impacts à moyen terme 
d’une scolarisation commune de deux ans, en première et deuxième année du secondaire, 
d’élèves des réseaux scolaires francophone et anglophone du Québec. Plus spécifiquement, 
il rapporte les perceptions d’élèves ayant participé au programme sur différents impacts 
relationnels qu’ils ont pu observer entre un an et cinq ans après leur passage dans celui-ci.

Les initiatives de rapprochement entre des élèves des deux secteurs linguistiques au 
Québec sont rares, et ce, même s’il existe un programme du ministère de l’Éducation, du 
Loisir et du Sport (MELS) qui finance de telles initiatives, soit le Programme d’échanges 
linguistiques intra-Québec – approche nouvelle (PELIQ-AN, voir le site http://blogdev.
learnquebec.ca/peliqan/fr/). En effet, depuis quelques années, le MELS propose de financer 
de telles initiatives et offre un soutien pédagogique aux enseignants (exemples de situation 
d’apprentissage et d’évaluation, courtes vidéos explicatives de différentes stratégies d’orga-
nisation de rencontres d’échanges), afin de faciliter la mise en place de leur projet et d’en 
maximiser les impacts positifs. Malgré une augmentation de la fréquence de ce type de 
projets de rapprochement, ceux-ci restent relativement marginaux et les fonds disponibles 
pour les soutenir demeurent sous-utilisés.

Un programme sur deux ans de contacts quotidiens est quant à lui unique en son genre. 
De plus, il a été expérimenté dans le contexte d’une ville de banlieue où il y avait historique-
ment des tensions, voire des conflits, entre les communautés francophone et anglophone. 
Ce programme a pour objectif de faire la promotion de relations positives entre les élèves du 
secteur francophone et du secteur anglophone, ainsi que de donner l’opportunité à ceux-ci 
de développer des compétences dans leur langue seconde.

Un tel programme de scolarisation commune entre deux communautés traditionnel-
lement scolarisées en parallèle a déjà été expérimenté dans d’autres contextes et élaboré 
selon les principes de la théorie des contacts intergroupes. Cette théorie a justement été 
créée afin d’encadrer un contexte de rapprochement intergroupe dans le milieu scolaire, 
soit lors de la déségrégation du système scolaire américain dans les années 50. Elle explique 
que, « Sous certaines conditions favorables, plus il y aura de contacts entre les membres de 
groupes différents, plus ils vont apprendre à se connaître et moins il y aura de discrimina-
tion entre eux » (Côté, 2005 – inspiré de Gaertner, Rust, Dovidio, Bachman et Anastasio, 
1994 ; de Taylor, Dubé et Bellerose, 1986 ; et de Hewstone et Brown, 1986). Depuis les 
60  dernières années, cette théorie a été utilisée et validée dans une grande diversité de 

http://blogdev.learnquebec.ca/peliqan/fr/
http://blogdev.learnquebec.ca/peliqan/fr/
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contextes scolaires ou communautaires aussi complexes que ceux de l’Irlande du Nord 
(Hewstone, Cairns, Voci, Hamberger et Niens, 2006) et de l’Afrique du Sud (Hewstone 
et Swar, 2011). Cette documentation scientifique nous permet de constater les retombées 
positives de ces  rapprochements sur les attitudes à l’égard de l’autre groupe lors de ceux-
ci et immédiatement après. Cependant, il y a très peu de documentation sur les impacts à 
moyen et à long terme de tels programmes de rapprochement intergroupe.

Grâce à notre expertise sur cette théorisation et à notre expérience de d’autres  programmes 
linguistiques menés au Québec (voir le PELIQ-AN), nous avons été contactés par le MELS 
et les commissions scolaires impliquées pour suivre les élèves et la mise en œuvre de ce  projet 
innovateur. Nous avons élaboré, en collaboration avec l’équipe de direction du projet (y 
compris les directions d’école, des membres des commissions scolaires et des représentants 
du MELS), un large programme de recherche-action1 couvrant les six premières années de 
ce projet pilote, de 2007 à 2013. Plus spécifiquement, notre programme de recherche s’est 
déroulé en quatre étapes :

1) durant les deux premières années du programme, une évaluation des conditions 
mises en place a été faite afin d’optimiser le fonctionnement du programme (Côté, 
Soulard et Lacerte, 2010) ;

2) après un constat de la part des enseignants du programme à l’effet que tous les 
 élèves n’avaient pas le même profil linguistique, une conceptualisation de cinq 
profils d’élèves inscrits au programme, en fonction de leur provenance et de leurs 
compétences linguistiques, a été effectuée (Côté, Dion-Fontaine et Soulard, 2011 ; 
Côté, Soulard et Dion-Fontaine, 2011) ;

3) un bilan des impacts observés et rapportés par les enseignants, les élèves et leurs parents 
au cours des cinq premières années du programme a été produit (Côté, 2011) ; et

4) enfin, le dernier volet de cette recherche fait l’évaluation longitudinale des impacts 
à moyen terme du programme sur les rapports aux langues, les relations intercom-
munautaires et l’identité.

Ce texte présente des données issues de cette  quatrième étape et mettra l’accent sur les 
rapports intercommunautaires et l’identité ; les  rapports aux langues (sentiment de com-
pétence, usages et représentations des langues) seront présentés dans un prochain article 
(Côté et Lamarre, en préparation). Après la  présentation des résultats, nous discuterons de 
l’importance de ce type de programmes sur les dynamiques linguistiques et intercommu-
nautaires au Québec ainsi que de la contribution de cette recherche à la théorisation des 
contacts intergroupes.

1. Cette recherche-action a été financée par trois subventions  : du FQRSC, Établissement de nouveaux professeurs- 
chercheurs, 2008 ; de la Commission scolaire New Frontier, 2012 ; et du MELS, 2012.
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Avant d’aller plus loin, voici une mise en contexte de cette étude dans l’environnement 
linguistique du Québec.

Le contexte d’enseignement des langues et les relations intergroupes au Québec

Au Québec, les jeunes anglophones et francophones inscrits à l’école primaire et à 
l’école secondaire sont généralement scolarisés séparément en vertu de la division du système 
 scolaire en commissions scolaires linguistiques2. En conformité avec le programme scolaire 
du ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport, les deux secteurs offrent des  programmes 
de langue seconde de base. Par contre, le secteur anglais a réussi à élaborer plusieurs modèles 
de programmes de français intensif ou bilingues, et ce, grâce à une dérogation à la Loi sur 
l’ instruction publique. En effet, l’implantation de programmes de français intensifs (immer-
sion française) dans les écoles anglaises au Québec remonte au milieu des années 1960. En 
parallèle avec les tensions politiques autour de la langue dans les années 70, la popularité des 
programmes d’immersion française a augmenté au point que les commissions scolaires ont 
fortement soutenu ces programmes (Lamarre, 1997). Dans les années 1990, l’enseignement 
du français est considéré comme une priorité pour les écoles anglaises : « In many English 
schools today … French is now considered a core subject on a plane with English Language Arts 
and Mathematics » (Advisory Board on English Education, 1995 : 8). En effet, le secteur 
anglais est aujourd’hui voué à former une population scolaire bilingue, ayant de fortes com-
pétences à l’écrit dans les deux langues avant la fin de l’enseignement secondaire (Advisory 
Board on English Education, 2011). Les écoles de langue anglaise ressentent depuis quelques 
décennies une forte pression des parents, qui considèrent la maîtrise du français comme 
essentielle pour permettre à leurs enfants de vivre au Québec.

Cette quête du bilinguisme est également liée à la recherche d’une « zone de confort » 
dans un Québec de plus en plus francophone. Le bilinguisme est donc considéré comme 
nécessaire pour permettre à la prochaine génération de jeunes anglophones québécois de 
rester dans la province (Advisory Board on English Education, 1995 ; McGlynn, Lamarre, 
Montgomery et Laperrière, 2006 ; Laperrière, 2006) et de se sentir citoyens à part entière. 
De ce point de vue, fournir des opportunités d’enseigner le français dans les écoles anglaises 
est étroitement lié à la vitalité future des communautés anglophones, qui ont connu un exode 
de leurs jeunes depuis les trois dernières décennies. Cependant, les programmes d’immersion 
française et les autres programmes de français intensif n’aident pas nécessairement les  élèves 
à rencontrer des jeunes francophones ou à se sentir à l’aise dans un milieu francophone.

Bien que l’on retrouve dans le système anglophone de nombreux programmes 
 d’immersion en français au niveau primaire ou secondaire, de sorte que la grande majorité 

2. Depuis la période post-confédération, le système scolaire du Québec était divisé historiquement, et de façon générale, 
entre des écoles catholiques (et francophones) et des écoles protestantes (et anglophones).
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des élèves seront au cours de leur primaire ou de leur secondaire inscrits dans un programme 
d’immersion ou un programme de français enrichi (Lamarre, 2007), cette réalité n’est pas la 
même dans le secteur francophone. Dans ce dernier, la Loi sur l’ instruction publique impose 
le français comme langue d’enseignement des matières (mathématiques, sciences, etc.) et 
ne permet donc pas, à proprement parler, de programme d’immersion en langue anglaise3. 
Malgré tout, on retrouve au niveau primaire des formules de « bains linguistiques », selon 
lesquelles les élèves font leur programme scolaire régulier de façon intensive et peuvent ainsi, 
en respectant les règles et principes de la loi 101, étudier le reste de l’année en anglais.

Malgré le fait que le bilinguisme français-anglais demeure un atout pour bon nombre 
de familles dans les deux secteurs et que les deux secteurs d’éducation aient des  programmes 
de langue seconde, il y a peu de contacts entre les écoles de langue française et celles de 
langue anglaise. Les deux secteurs demeurent, en effet, très isolés, même lorsque des écoles 
sont voisines et que les deux « communautés linguistiques » partagent un même quartier.

Il est à souligner que le programme scolaire a parmi ses mandats clés de promouvoir le 
« savoir-vivre ensemble » au Québec et qu’une politique interculturelle est en place depuis 
1998. Cependant, cette politique tend à considérer les relations entre une francophonie 
locale et les immigrants nouvellement arrivés et, à part dans le contenu des cours d’histoire, 
les relations français-anglais ne figurent pas dans le programme scolaire (Lamarre, 2002 ; 
Zanazanian 2011 ; Pilote, Magnan et Groff, 2011). C’est justement à ces lacunes sur le plan 
interculturel et des relations intergroupes que le projet Option-études Châteauguay (OEC) 
a tenté de remédier.

Le contexte de Châteauguay

La région de Châteauguay, sur la rive sud de l’île de Montréal, a toujours eu une 
 histoire où diverses communautés linguistiques se sont côtoyées : francophones, anglopho-
nes, Mohawks et, plus récemment, de nouvelles communautés immigrantes d’une grande 
diversité linguistique. Bien que des tensions intercommunautaires se soient toujours fait 
sentir dans la région, on y a observé en 2006 une recrudescence des conflits entre les élèves 
d’établissements francophones et ceux d’établissements anglophones des mêmes quartiers. 
Les milieux scolaire, communautaire et politique ont alors joint leurs efforts pour réfléchir 
aux moyens d’améliorer les relations intercommunautaires. Avec l’aide financière du MELS, 
ils ont élaboré, en 2007, un programme novateur de jumelage linguistique des élèves de 

3. « Generally speaking, the Francophone population cannot draw on the school system to provide their children with bilingual 
skills. The educational clauses of Quebec’s Charter prevents the majority of Francophones from enrolling in English language 
primary and secondary schools and Quebec’s Education Act limits the amount of time allocated to instruction in English, 
making it impossible to put in place a bilingual stream in French language schools » (Lamarre, 2007).



175B. Côté, P. Lamarre, A. N. Razakamanana  •  Option-études Châteauguay…

première et de deuxième secondaire d’une école francophone et d’une école anglophone de 
Châteauguay, soit les écoles Gabrielle-Roy et Howard S. Billings.

Option-études Châteauguay : un programme novateur créé en 2007

Le programme OEC est unique dans son genre, car il offre pour la première fois un 
programme de type « bain linguistique » aux première et deuxième années du secondaire 
avec une traversée des frontières linguistiques et scolaires, ce qui permet d’offrir une scola-
risation commune aux élèves du secteur francophone et du secteur anglophone. Plus spéci-
fiquement, les élèves font la moitié de l’année scolaire ensemble dans une école francophone 
(Gabrielle-Roy) et l’autre moitié de l’année ensemble dans une école anglophone (Howard 
S. Billings). Cette formule respecte la loi sur l’instruction publique en ce qui a trait à la 
 langue d’enseignement des mathématiques, des sciences et des cours de langue maternelle. La 
 dernière particularité de cette scolarisation commune est qu’elle s’effectue autour de  thèmes 
tels que le sport et l’entrepreneuriat, soit deux sujets reconnus comme rassembleurs des deux 
communautés linguistiques de la région (Commission scolaire des Grandes-Seigneuries, 
2007). Dans ses fondements mêmes, ce projet pilote s’est construit autour de l’objectif 
général « d’amener les élèves des deux plus importantes communautés linguistiques du 
secteur de Châteauguay à mieux se connaître », et ce, notamment afin de « rapprocher les 
deux communautés linguistiques » (Commission scolaire des Grandes-Seigneuries, 2007). 
L’amélioration des compétences bilingues n’était donc pas le but premier, mais plutôt une 
conséquence secondaire du programme.

La théorie des contacts intergroupes

L’un des buts principaux de l’OEC étant le rapprochement des deux « communautés 
linguistiques historiques4 », notre recherche prend appui sur la psychologie sociale, plus 
spécifiquement sur la théorie des contacts intergroupes, qui est répandue tant en Amérique 
qu’en Europe ou au Moyen-Orient, mais toujours en évolution. La théorie des contacts 
intergroupes est apparue au cours des années 50 aux États-Unis, dans le contexte de la 
déségrégation scolaire entre écoles « de Noirs » et écoles « de Blancs », déclarées inconstitu-
tionnelles par la Cour suprême dans l’affaire Brown v Board of Education, en 1954 (voir 
Brewer et Miller, 1996). C’est à partir de l’étude de cette déségrégation scolaire que des 
chercheurs états-uniens ont posé, dans ses grandes lignes, l’hypothèse suivante  : Sous 
certaines conditions favorables, plus il y aura de contacts entre les membres de groupes 
différents, plus ils vont apprendre à se connaître et moins il y aura de discrimination entre 

4. Même si les deux secteurs linguistiques ne sont pas homogènes linguistiquement, ils sont perçus comme étant princi-
palement construits autour des deux communautés traditionnelles, soit les communautés francophone et anglophone. 
Les différents acteurs y réfèrent donc non seulement comme deux secteurs du système d’éducation, mais comme deux 
communautés linguistiques.
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eux (Gaertner et coll., 1994 ; Taylor et coll., 1986 ; Hewstone et Brown, 1986). Par la suite, 
cette théorie a été utilisée dans des contextes de diversité linguistique, ethnique et religieuse 
tels qu’entre Israéliens (Hébreux) et Palestiniens (arabophones) (Amir et Ben-Ari, 1985), 
entre Mexicains (hispanophones) et États-Uniens (anglophones) (Eller et Abrams, 2003), 
entre catholiques et protestants de Irlande du Nord (Borooah et Knox, 2013 ; Hewstone et 
coll., 2008 ; Hewstone et coll., 2006), entre francophones et néerlandophones en Belgique 
(Côté et Mettewie, 2008) et entre francophones et anglophones du Canada (Côté, 2005 ; 
Noels et Clément, 1996 ; Taylor et coll., 1986).

Allport (1954) fut l’un des premiers à proposer des conditions essentielles aux contacts 
intergroupes harmonieux, qui ont été corroborées quelques années plus tard par Sherif, 
Harvey, White, Hood et Sherif (1961). Trois conditions essentielles sont :

1) la présence de normes d’égalité ;
2) la perception que les membres de groupes différents ont des statuts égaux ;
3) l’opportunité que se créent des liens d’interdépendance entre les membres des deux 

groupes autour d’un but commun rassembleur5.
La liste des conditions favorables ou nécessaires aux contacts intergroupes n’a cessé 

de s’allonger dans la deuxième moitié du 20e siècle. Des auteurs comme Pettigrew (1998 ; 
Pettigrew et Tropp, 2008) et Dovidio, Gaertner et Kawakami (2003) ont effectué des 
recensions de ces éléments essentiels tels que : la gestion de l’anxiété causée par ces contacts 
(Islam et Hewstone, 1993 ; Wilder et Shapiro, 1989 ; Stephan et White Stephan, 1985) ; la 
fréquence et la durée des rencontres (Cook, 1984 ; Wilder et Thompson, 1980 ; Worchel, 
Andreoli et Folger, 1977 ; Zajonc, 1968) ; un contexte qui permet d’avoir des relations 
 personnalisées (Brewer et Miller, 1988, 1996) ; la création d’une identité supra-ordonnée 
rassembleuse (Gaertner, Mann, Murrell et Dovidio, 1989 ; Gaertner et coll., 1994) ; et le 
caractère  plaisant des rapports (Wilder, 1984). De même, les recherches récentes sur les 
contacts entre francophones et anglophones au Québec (Côté, 2005 ; Pagé, Côté et Lasry, 
2007) montrent que ceux-ci ont des particularités liées au caractère linguistique de ces 
contacts, notamment l’importance du sentiment de compétence dans leur langue seconde 
sur l’anxiété des participants lors des contacts.

De nombreux bénéfices peuvent être attendus de ces contacts intergroupes dans le milieu 
scolaire, notamment en ce qui a trait au développement des interactions positives entre les 
membres des deux communautés et au développement d’un réseau d’« amis » qui traverse les 
frontières religieuses, culturelles ou linguistiques (Phinney, Ferguson et Tate, 1997 ; Turner, 
Hewstone et Voci, 2007 ; Turner, Tam, Hewstone, Kenworthy et Cairns, 2013). En effet, 

5. Certains auteurs distinguent « but commun », « interdépendance » et « relation coopérative », mais dans le cadre de 
cette recherche, étant donné leur proximité, ces concepts seront considérés comme étant une seule et même condition.
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tout comme il a été démontré dans ce projet pilote (Côté et coll., 2010), lorsque les condi-
tions de base de la théorie des contacts intergroupes sont présentes, il est généralement pos-
sible d’observer de nombreuses manifestations de rapprochements intercommunautaires tels 
que les comportements d’entraide (Weigel, Wiser et Cook, 1975), le développement d’une 
image positive de l’autre groupe (Desforges et coll., 1991), le développement d’une identité 
inclusive (Gaertner et coll., 1994 ; Anastasio et Gaertner, 1997) et le développement d’un 
réseau d’amis (Pettigrew, 1998).

Cependant, jusqu’à maintenant, il y a dans la documentation scientifique une question 
à laquelle on n’a pas clairement répondu, soit : les rapports intergroupes positifs développés 
lors de contacts persistent-ils dans le temps ? Cette question a été soulevée par plusieurs, 
dont Hewstone et ses collaborateurs (2008), Pettigrew et Tropp (2006) ainsi que Corneille 
et Leyens (1999), mais peu de recherches ont tenté d’y répondre.

Comme il n’y a que très peu de recherches sur les contacts intergroupes qui utilisent 
des méthodologies longitudinales (Hewstone et Swart, 2011), il a longtemps été impossi-
ble d’affirmer que ces bénéfices se maintiennent dans le temps. Étant donné les ressources 
humaines et financières utilisées pour élaborer et mettre en place de tels programmes et 
soutenir leur déroulement, il nous apparaît fondamental de mieux connaître les impacts de 
ceux-ci qu’il est possible de voir subsister ou de voir apparaître après quelques années, et 
non seulement immédiatement après les programmes.

L’identité linguistique

Une seconde base théorique dans notre programme de recherche réfère aux concepts 
d’identité unilingue ou bilingue. Ces concepts se sont avérés importants à prendre en compte 
dans le contexte scolaire québécois. Dans une recherche sur les relations entre francophones 
et anglophones dans des établissements collégiaux anglophones du Québec, Côté (2005) 
a observé que jusqu’à 30 % des participants semblaient ne pas pouvoir être « catégorisés » 
comme « francophones » ou « anglophones » : ils semblaient plutôt appartenir à une catégorie 
de « bilingues ». Par conséquent, il fallait revoir la théorie des contacts intergroupes, géné-
ralement utilisée dans des contextes où il y a rencontre de deux groupes, afin d’y inclure la 
présence d’un troisième groupe, dont les membres peuvent soit alterner entre les deux iden-
tités, soit se positionner comme appartenant à un groupe tiers (Côté et Mettewie, 2008).

Plusieurs auteurs décrivent différentes formes d’identité linguistique telles que  l’ identité 
unilingue (Bourhis et Sachdev, 2005), où le bilinguisme se limite strictement aux  compétences 
linguistiques sans parvenir à la dimension identitaire ; l’ identité alternante, où  l’appartenance 
à la langue maternelle et l’appartenance à la langue seconde seraient parallèles (Gafaranga, 
2005) ; ou encore l’ identité hybride intégrée, se définissant comme l’appartenance ethnique 
et linguistique entièrement « double » ou « multiple » (Ajayi, 2006 ; Bourhis et Sachdev, 
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2005 ; Lee, 2006). À ce sujet, lors des analyses d’une étape antérieure de cette étude, cinq 
profils des élèves inscrits à OEC sont ressortis des analyses, dont un que nous avons appelé 
le profil « bilingue », exprimé par les élèves sur le plan des compétences et de l’identité (Côté 
et Lamarre, en préparation). Le profil « bilingue » est le profil de jeunes qui ont déjà eu une 
exposition aux deux langues avant le programme et qui, souvent, sont issus d’une famille 
mixte francophone et anglophone. Certains jeunes ont traversé la frontière scolaire lors 
du primaire et utilisent souvent les deux langues à la maison et dans les loisirs. Ces élèves 
ne viennent pas dans le programme OEC pour améliorer leurs compétences linguistiques 
(même si après coup ils disent avoir progressé), mais pour se faire des amis dans les deux 
langues, pour « servir de pont entre les deux communautés » et pour le sport (Côté, 2011).

Notre approche concernant l’analyse des données s’appuie donc sur la théorisation des 
relations intergroupes, tout en proposant une modification conceptuelle importante à cette 
théorisation : la prise en compte du profil « bilingue ».

Méthodologie
La grande majorité des recherches visant à approfondir la théorie des contacts inter-

groupes est de nature quantitative. Cependant, étant donné la petite population d’élèves 
 inscrits au programme OEC chaque année (moins de 30 élèves) et le caractère novateur d’une 
 scolarisation commune d’élèves des deux secteurs linguistiques au Québec, la méthodologie 
de recherche utilisée a été principalement qualitative, afin d’approfondir notre  compréhension 
de l’expérience vécue par les élèves inscrits dans le programme et leurs parents.

Dans le cadre de cette recherche, nous avons donc un positionnement constructiviste, 
compréhensif et exploratoire. Notre analyse est de type discursive : les différents discours 
des élèves et de leurs parents ont fait l’objet d’une analyse thématique. Les deux principaux 
thèmes d’investigation qui guident notre programme de recherche sont : les rapports à la 
langue seconde et les relations intercommunautaires. D’autres thèmes, moins centraux, 
ont aussi été explorés lors de différentes phases, tels que : l’identité ethnolinguistique, les 
représentations de la langue française et de la langue anglaise, les mécanismes cognitifs de 
catégorisation, la satisfaction envers le programme OEC, les difficultés vécues au cours 
du programme, la motivation à s’inscrire au programme et à le poursuivre, le processus 
de transition vers d’autres programmes, etc. Toutefois, pour cet article, seules les analyses 
des discours liés au thème central que sont les relations intercommunautaires et au thème 
complémentaire qu’est l’identité ethnolinguistique seront présentées. Nous nous contentons 
ici de résumer d’autres aspects de notre recherche sur la participation de jeunes à OEC en 
soulignant que la majorité des élèves ont effectivement développé leur réseau d’amis dans 
les deux langues grâce au programme et que presque tous ont amélioré leurs compétences 
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dans leur langue seconde, et ce, sans qu’il y ait eu de changement important quant à leurs 
représentations de leurs identités.

Pour mieux comprendre l’impact à moyen terme du programme, nous avons recon-
tacté les participants des cinq cohortes qui avaient complété le programme, soit celles ayant 
 participé aux programmes entre 2007-2009 et 2011-2013. Ces participants avaient donc 
terminé le programme depuis une année (pour la cohorte de 2011-2013) jusqu’à cinq années 
(pour la cohorte de 2007-2009). Les données post-programme ont été recueillies, d’une 
part, par un sondage en ligne effectué en septembre et en octobre 2013 et, d’autre part, 
lors d’entrevues de groupe ( focus group interviews) qui ont été réalisées à l’occasion d’une 
soirée de retrouvailles organisée le 9 octobre 2013 pour les anciens élèves du programme et 
leurs parents.

Échantillon

Chaque année, depuis 2007, 14 élèves en provenance d’écoles primaires anglophones 
et 14 élèves en provenance d’écoles primaires francophones de la région6 sont sélectionnés 
pour le programme OEC. Ce programme n’étant pas élitiste, la sélection ainsi faite est 
minimale, c’est-à-dire que si la direction de l’école primaire recommande la candidature 
pour le programme et si l’élève a une lettre de motivation, les premiers élèves à s’inscrire 
sont les premiers à être acceptés7.

Sondage en ligne et entretiens de groupe post-participation au programme OEC

Tous les anciens élèves du programme de la période de 2007 à 2013 ont été contactés 
personnellement par téléphone par la coordonnatrice du programme. Par la suite, un cour-
riel contenant le lien du sondage en ligne leur a été envoyé afin de les inviter à y participer, 
à s’inscrire à une soirée de retrouvailles et à participer, lors de celle-ci, à des entrevues de 
groupe pour discuter de leur parcours post-OEC. Ce sondage leur demandait d’évaluer la 
proportion de leurs amis en fonction de leur appartenance linguistique, ainsi que de quan-
tifier leur utilisation de chaque langue dans différents contextes de leur vie actuelle. Sur les 
140 élèves contactés, 59 participants ont répondu au sondage en ligne, ce qui donne un taux 
de réponse de 42 %. Par la suite, 41 de ces élèves ont accepté de participer aux entretiens 
de groupe lors de la soirée de retrouvailles. De même, 18 parents ont également participé 
aux entretiens de groupe lors de la soirée, mais leurs réponses aux questions ne figurent pas 
dans ce texte. Le tableau 1 présente le nombre des participants aux cueillettes de données 
post-programme.

6. Parfois, le nombre d’élèves peut légèrement changer en cours d’année.
7. Une description de la provenance de ces élèves du programme et de leur profil est fournie dans les rapports de 

 recherche du projet (Côté, 2011).
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Tableau 1
Nombre de répondants selon le mode de cueillette des données

Années

Sondage en ligne Entrevues de groupe

Secteur  
Anglophone

Secteur  
Francophone

Secteur  
Anglophone

Secteur  
Francophone

2007-2009 3 7 1 1

2008-2010 7 4 4 5

2009-2011 4 8 3 6

2010 -2012 5 9 5 10

2011- 2013 4 8 3 3

Parents (2007-2013) 10 8

Total
23 36 26 33

(59 participants) (59 participants)

Le mode de cueillette utilisé lors de la soirée de retrouvailles a été l’entrevue de groupe8 
( focus group). Au total, il y a eu 8 entrevues de groupe : 2 groupes d’élèves provenant de 
l’école Howard S. Billings (n = 8 et n = 8), 4 groupes d’élèves provenant de l’école Gabrielle-
Roy (n = 6, n = 6, n = 10, n = 3), un groupe de parents dont l’enfant est inscrit dans le sec-
teur francophone (n = 8) et un groupe de parents dont l’enfant est inscrit dans le secteur 
anglophone (n = 10). Les entrevues ont été menées simultanément par le chercheur et sept 
assistants de recherche formés pour l’animation d’entrevues de groupe en français ou en 
anglais. Les entrevues se sont déroulées dans des classes de l’école Gabrielle-Roy, avant la 
soirée de retrouvailles. Ces entrevues ont duré environ une heure et se sont déroulées dans 
la langue de l’école où étaient inscrits les participants.

Lors de ces entretiens, les participants étaient amenés à décrire leurs perceptions des 
impacts du programme et comment celui-ci a influé depuis sur leur vécu, en tant qu’élèves 
ou parents. Une attention particulière a été accordée à la transition d’OEC vers d’autres 
 programmes au secondaire. Les thèmes abordés lors de ces entretiens étaient : leur perception 
actuelle du programme OEC, leur processus d’intégration dans leur nouvelle école (post-
OEC), leurs usages linguistiques actuels et les raisons (conditions facilitantes ou  nuisibles) 
de ces usages, leur sentiment de compétence linguistique, leurs contacts intergroupes, leur 
identité et, enfin, leurs représentations linguistiques. Le déroulement des entrevues a été 
semi-directif et les thèmes n’étaient pas nécessairement abordés dans l’ordre prévu : les 
 questions pouvaient être modifiées selon la nature des informations qui émergeaient des 
réponses. Des enregistrements audio de chaque rencontre ont été par la suite transcrits.

8. Étant donné la richesse du contenu recueilli antérieurement auprès de groupes de discussion, nous avons privilégié cet 
outil de cueillette, plutôt que les entrevues individuelles.
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Types d’analyses effectuées

Les données du sondage en ligne (59 participants) ont permis d’effectuer une  analyse 
quantitative descriptive de l’expérience des anciens élèves d’OEC. Pour ce qui est des  données 
recueillies lors des entrevues de groupe, une analyse thématique en a été effectuée.

Les différents thèmes qui émergeaient ont été répertoriés et structurés au fur et à mesure 
des lectures de chacun des verbatim ; par un travail itératif, ces thèmes ont été regroupés, 
fusionnés ou hiérarchisés au cours de la démarche d’analyse et de validation menée conjoin-
tement par le chercheur principal et son assistant diplômé en psychologie.

Résultats
Dans cette section, nous nous limiterons aux données recueillies auprès des élèves 

concernant deux des thèmes abordés lors du sondage et des entrevues de groupe, soit  : 
1) les rapports intercommunautaires et 2) les identités. Les autres thèmes abordés dans le 
 sondage et les entrevues, tels que les rapports à la langue seconde (sentiment de compétence 
et usages des langues), le processus de transition vers d’autres programmes (principalement 
des  programmes réguliers), ainsi que les représentations linguistiques (et le positionnement 
idéologique), seront présentés dans des articles subséquents.

Pour les deux thèmes qui font l’objet de cet article, une synthèse des propos sera tout 
d’abord présentée, puis soutenue pas des extraits de verbatim pour permettre aux lecteurs 
d’entendre les voix de ces jeunes ainsi que la gamme de réponses suscitées par nos questions9.

Les rapports intercommunautaires

Globalement, les résultats de la présente recherche démontrent que le développement 
d’un réseau d’amis, qui traverse les frontières ethnolinguistiques traditionnelles entre les 
 élèves des secteurs francophone et anglophone, se maintient relativement bien dans le temps 
après plusieurs années, et ce, même dans un contexte où les élèves poursuivent leur scolari-
sation dans des systèmes scolaires séparés linguistiquement une fois qu’ils ont quitté OEC.

Tout d’abord, avant d’aborder directement le développement et le maintien de réseaux 
mixtes chez les élèves ayant participé au programme OEC, il est fondamental de décrire 
le climat intergroupe de la ville, tel qu’il est perçu par ceux-ci. La documentation scienti-
fique soutient que plus les groupes ont une histoire de tensions où les perceptions entre les 

9. À la fin de chaque extrait de verbatim, un code est présenté pour permettre au lecteur de connaître la langue 
maternelle, la cohorte et le genre de la personne qui a tenu les propos. Par exemple, le code F-08-09-F signifie que 
le répondant est une personne francophone, membre de la cohorte de 2008-2009 et du genre féminin, tandis que 
le code A-10-11-M accompagne les propos d’une personne anglophone, membre de la cohorte de 2010-2011, du 
genre masculin.
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groupes sont négatives, plus il est difficile d’obtenir des impacts positifs par les rencontres 
de rapprochement (Ben-Ari et Amir, 1985), et ce, même si celles-ci respectent les règles de 
l’art. En fait, ces perceptions de relations tendues, souvent accompagnées d’affects négatifs, 
sont des filtres qui agissent sur les mécanismes cognitifs et affectifs qui ont cours lors des 
contacts. Nous rappelons que l’équipe des partenaires scolaires et communautaires qui ont 
soutenu la mise en œuvre du programme OEC a lancé l’initiative en raison du contexte 
intercommunautaire de Châteauguay, jugé conflictuel (Commission scolaire des Grandes-
Seigneuries, 2007).

Les anciens élèves du programme OEC, autant ceux du secteur francophone que ceux 
du secteur anglophone, partagent une représentation conflictuelle des rapports intercom-
munautaires dans leur ville. Lors des entrevues de suivi, lorsqu’on les questionne sur leurs 
rapports avec des personnes de l’autre communauté linguistique, ils rapportent unanime-
ment qu’ils ont grandi avec l’idée qu’il y avait des tensions entre anglophones et francopho-
nes à Châteauguay. À titre d’exemples des commentaires entendus, nous offrons quelques 
verbatim :

[…] Je sais que ça remonte à longtemps, mais moi, ma mère, quand elle était à l’école franco-
phone, il y avait beaucoup plus de violence [entre] anglophones [et] anglophones. [A-10-12-M]

Nous autres, on a jamais vécu les batailles entre anglos-francos, mais il y a tout le temps un 
arrière-goût genre […] on peut entendre des commentaires désagréables des anglophones du 
genre « stupid French ». [F-09-10-F]

And if we’re speaking about the French-English here, in Châteauguay? It’s horrible. It’s pretty bad. 
[A-07-09-M]

De même, lorsqu’on les questionne sur leurs perceptions des rapports intercommu-
nautaires depuis qu’ils ont quitté OEC, ils rapportent unanimement avoir le sentiment de 
retourner dans un contexte social où il y a des tensions intercommunautaires, malgré la 
bonne volonté et l’ouverture de certaines personnes :

Bah, moi, je trouve que ça dépend parce que, mettons, j’ai comme un ami anglophone pis 
comme il n’aime vraiment pas les Français… là juste comme ça […] je ne sais pas pourquoi 
là… Pis je suis sûr qu’il y a des francophones qui n’aiment pas les Anglais. [F-10-12-M]

I think that no matter whatever year… I’m kind of surprised that … there are still French people 
calling names and stuff. [A-10-12-F]

Ça dépend des personnes là, tsé… Y a des personnes qui veulent chercher le trouble… et qui 
font comme « moi, je n’aime pas les Français parce qu’ils parlent français », ben là, c’est sûr 
qu’il y en a qui cherchent des bibittes. [F-10-12-M]

Well it’s not good, the French have their own hangout area, and the English have their own hang-
out area. We don’t really communicate, unless it’s like, we’re obligated. [A-10-12-F]
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Au cours de leur participation au programme OEC, malgré les tensions intercommunau-
taires perçues et l’anxiété qu’elles pouvaient provoquer lors de l’arrivée dans le programme, 
les élèves ont pu, pour la majorité d’entre eux, élargir la composition de leur réseau d’amis. 
Le développement d’amitiés est l’un des effets souhaités de ce type de projets, car il permet 
de croire que le processus d’ouverture à l’autre, qui a été entamé dans un contexte contrôlé, 
va se poursuivre dans les situations courantes de la vie. Les élèves auront alors l’occasion 
d’approfondir leur connaissance de l’autre groupe, ainsi que de continuer à développer leurs 
habiletés linguistiques et de communication interculturelle.

Le tableau 2 rapporte les données quantitatives descriptives obtenues à partir du ques-
tionnaire électronique administré aux anciens élèves quelques semaines avant les entrevues 
de groupe. Ce tableau présente les estimations que les élèves font de la composition linguis-
tique de leur réseau d’amis au fil du temps.

Tableau 2
Composition linguistique du réseau d’amis des participants au programme OEC

Proportion de personnes associées  
à la langue première et à la langue seconde  
dans le réseau de l’élève

Pourcentage 
d’élèves du secteur  

francophone

Pourcentage 
d’élèves du secteur  

anglophone

Avant OEC Presque exclusivement L1 47,2 22,7

Majoritairement L1 50,0 68,2

Un nombre à peu près égal de locuteurs L1 et L2 2,8 4,6

Majoritairement L2 0,0 4,6

Presque exclusivement L2 0,0 0,0 

Pendant OEC Presque exclusivement L1 8,3 0,0 

Majoritairement L1 27,8 31,8

Un nombre à peu près égal de locuteurs L1 et L2 63,9 63,6

Majoritairement L2 0,0 4,6

Presque exclusivement L2 0,0 0,0 

Après OEC Presque exclusivement L1 22,2 0,0 

Majoritairement L1 36,1 59,1

Un nombre à peu près égal de locuteurs L1 et L2 38,9 40,9

Majoritairement L2 2,8 0,0 

Presque exclusivement L2 0,0 0,0 
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Il est possible de constater que, de manière quasi unanime, les élèves estiment qu’avant 
leur passage à OEC, leur réseau d’amis était largement composé de locuteurs de leur langue 
première. Cette estimation est de 97,22 % (presque exclusivement L1 47,22 % et majoritai-
rement L1 50 %) chez les élèves du secteur francophone et de 90,91 % (presque exclusive-
ment L1 22,73 % et majoritairement L1 68,18 %) pour les élèves du secteur anglophone. 
Pour leur part, ceux qui estimaient avoir un réseau mixte comprenant un nombre à peu près 
égal de locuteurs de leur L1 et de locuteurs de leur L2 ne formaient que 2,78 % de l’échan-
tillon d’élèves du secteur francophone avant leur participation au programme et 4,55 % de 
l’échantillon d’élèves du secteur anglophone.

Il en est tout autrement pour ce qui est de la composition de leur réseau durant et après 
leur passage à OEC. En effet, les élèves rapportent que ces proportions ont changé radi-
calement au cours du programme : il n’y a plus que 36,11 % des élèves d’OEC du secteur 
francophone (presque exclusivement L1 8,33 % et majoritairement L1 27,78 %) et 31,82 % 
(presque exclusivement L1 0 % et majoritairement L1 31,82 %) des élèves du secteur anglo-
phone qui rapportent avoir un réseau d’amis relativement homogène. Conséquemment, ceux 
qui estimaient avoir un réseau mixte comprenant un nombre à peu près égal de locuteurs de 
leur L1 et de leur L2 formaient alors la majorité, tant chez les élèves du secteur francophone 
(63,89 %) que chez les élèves du secteur anglophone (63,64 %).

Ces données de sondage ont été confirmées lors des entrevues, où plusieurs élèves ont 
confirmé que leur passage dans le programme leur a permis de développer de nouvelles 
amitiés.

[Ce que je me rappelle d’OEC, c’]était juste pour se faire de nouveaux amis puis changer 
 d’environnement comme l’anglais puis le français. [F-11-13-F]

Dans le programme, nous nous rappelons de beaucoup de choses, des sorties une ou deux par 
mois, de rencontrer les anglophones, se faire des nouveaux amis. [F-11-13-F]

I remember not knowing anybody and then, by the end of the year, everybody knew everybody. 
A big family … And there were people I didn’t wanna talk to and now they’re like my best 
friends. [A-08-10-F]

La composition des réseaux d’amis après OEC

Ce ne sont pas tous les élèves ayant passé dans le programme OEC qui rapportent avoir 
conservé ou développé un réseau d’amitiés mixte depuis qu’ils ont quitté le programme. 
Toutefois, les données présentées dans le tableau 2 montrent que c’est une forte tendance. 
En effet, après leur passage à OEC, 38,89 % des répondants du secteur francophone et 
40,91 % des répondants du secteur anglophone rapportent avoir un réseau mixte d’amis 
comprenant un nombre à peu près égal de locuteurs de leur L1 et de leur L2. Même si les 
pourcentages rapportés pour les réseaux mixtes sont moins élevés après OEC que durant 
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OEC, ceux-ci sont toutefois nettement plus élevés que ceux rapportés avant leur participation 
au programme OEC, avec respectivement 2,78 % chez les élèves du secteur francophone et 
4,55 % chez ceux du secteur anglophone.

Les témoignages lors des entrevues vont dans le même sens que ceux recueillis par 
 sondage. Une faible proportion d’élèves rapportent avoir un réseau unilingue seulement :

Nous avons gardé contact, mais entre nous [entre francophones]. [F-07-08-M]

On parle aussi d’organiser quelque chose, pour se revoir toute la gang ensemble… Ce n’est pas 
comme : maintenant, Option-études, c’est terminé ; maintenant, on ne se parle plus, là ! Mais 
on n’est pas de là à se dire : « On fait quoi en fin de semaine ? » [F-07-08-M]

Well school friends are mostly all English. [A-07-09-F]

La majorité rapporte, par contre, avoir gardé contact avec les anciens d’OEC :

On ne se voit pas souvent. On a gardé nos contacts. Quand on se voit même après deux ou 
trois ans […] on se parle comme si on s’est vus hier ! [F-09-11-M]

On ne se voit plus vraiment régulièrement, mais on a de bonnes relations entre nous. [F-09-11-F]

But, Option-études friends are better friends! … I still see them a lot. [A-11-13-M]

Moi, je parle avec mes amis, anciens d’OEC, en anglais. [F-10-12-M]

De même, une grande proportion d’entre eux rapportent avoir pu développer ou main-
tenir un réseau mixte ou bilingue d’amis après OEC :

Well like usually when I play [basketball] … or whatever, it was like mixed. There was like a couple 
French kids, couple English kids. We are all like even like a small Option-études, it would be our 
family you know. Like we talked to them and stuff like that and then everybody … so. [A-10-12-M]

Mes relations sont autant anglo que franco. [F-10-12-M]

J’ai aussi des amis qui m’ont été présentés par des anglophones d’OEC, qui sont plus amis avec 
moi que ceux qui étaient dans le programme. [F-10-12-M]

I have it’s like half-half. My friends are English and French, but most of my friends who are French 
live in Montreal and up until now I couldn’t get there so whenever I get in Montreal I would speak 
French, but mostly hang around with my English friends. [A-10-12-M]

I have a lot of French friends. [A-11-13-F]

Ces données indiquent que les bénéfices relationnels d’un programme comme OEC, 
notamment pour le développement d’un réseau mixte d’amis, persistent dans le temps, et 
ce, même après quelques années : jusqu’à cinq ans après la fin du programme.
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Identités

Il avait déjà été observé (Côté et coll., 2010) que le passage par le programme OEC 
n’amène aucun changement notable en ce qui a trait à l’identité ethnolinguistique et cultu-
relle des élèves. Effectivement, dans un volet antérieur de cette recherche, il avait été constaté 
que les élèves interviewés individuellement en début et à la fin du programme présentaient 
exactement la même identité linguistique lors des deux entrevues : les élèves qui s’identi-
fiaient comme francophones en début de programme se disaient encore francophones à la 
fin du programme. Le même phénomène a été observé chez les élèves anglophones et les 
élèves bilingues (provenant des deux communautés) (Côté et coll., 2010).

Lors des cueillettes de données antérieures, c’est-à-dire lors du déroulement du 
 programme, seuls les élèves qui avaient une identité linguistique mixte avant de participer 
à OEC, ceux qui se disaient « bilingues » non pas seulement en termes de compétences 
linguistiques, mais aussi en termes d’appartenance à une famille mixte linguistiquement, 
utilisaient le terme « bilingue » pour parler d’eux-mêmes. Ils étaient clairement reconnus 
comme des « bilingues » par les enseignants et leurs camarades de classe.

Lors des entrevues effectuées dans cette dernière partie de la recherche, spontanément, 
tant les élèves de langue maternelle anglaise que ceux de langue maternelle française ont 
affirmé avoir conservé leur identité ethnolinguistique d’origine, et ce, même si leur sentiment 
de compétence dans leur langue seconde, leurs usages linguistiques et leur réseau social ont 
évolué. À la question : « Comment décrirais-tu ton appartenance ou ton identité linguis-
tique ? », tous les élèves participants aux entrevues de groupe se sont exclamés spontané-
ment, à tour de rôle ou simultanément, en cacophonie, en nommant l’identité linguistique 
« francophone », « anglophone » ou « bilingue » à laquelle ils disaient appartenir. Certains 
ont expliqué que, malgré le développement de leurs compétences dans les deux langues, ils 
n’avaient pas changé de groupe d’appartenance linguistique.

Je pense que la langue de base ne change pas. On reste francophone même si on est bilingue. 
Quand même, la première langue qu’on a parlée, c’était le français, fait que, d’après moi, on 
est francophone avec un petit peu de bilingue. Si, exemple, nos parents, ils parlent en  français, 
on va se considérer francophone, même si à l’école, on parle en anglais… [F-11-13-M]
Oh! I feel 100% English. I feel 99% English and 1% French! [A-11-13-M]

Il n’est donc pas surprenant que nous arrivions à la même observation qu’auparavant, à 
savoir que, dans leur discours, les élèves rapportent que leur identité ethnolinguistique n’a 
pas changé après leur passage dans un programme de jumelage linguistique. Aucun jeune 
du corpus ayant originellement une identité unilingue n’a changé d’identité pour adopter 
celle de l’autre groupe linguistique ou encore n’a développé une identité mixte.

Toutefois, nous pouvons constater un changement identitaire par la création d’une iden-
tité supra-ordonnée autour de l’appartenance au programme OEC, qui est inclusive de tous 
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les élèves, peu importe leur langue maternelle. Dans les différentes entrevues effectuées au 
cours des sept dernières années (dans les phases précédentes de la recherche), nous avions 
entendu systématiquement, sous une forme ou une autre, des propos tels que : « nous, les 
élèves d’OEC », « nous, OEC ». Les entrevues de suivi réalisées lors de la soirée de retrou-
vailles ne font pas exception, et le « nous » inclusif s’est encore une fois manifesté à répétition.

Cependant, lors de cette dernière collecte de données, il a également été possible 
 d’observer, d’une manière omniprésente, la référence au concept de « famille » pour parler 
des membres d’OEC. En fait, cette utilisation d’un référent familial n’est pas nouvelle en 
soi : elle avait été observée par le passé. Ce qui est particulier, c’est son caractère omnipré-
sent, et ce, dans chacune des cohortes et chacun des sous-groupes linguistiques.

One, two years together so we became a family! [A-11-13-F]
Yeah family … There was a special bond in OEC! [A-11-13-M]
On était plus une famille, une fraternité, genre ! [F-10-12-M]
La fraternité qu’on a formée tous ensemble en groupe. [F-10-12-F]
Dans un autre programme sport-études, on aurait eu une chimie d’équipe probablement, mais 
pas aussi intense que celle qu’on avait à OEC. C’était vraiment deux groupes complètement 
différents que l’on a mélangés ; et puis, ça a fait beaucoup de liens. [F-07-09-M]
Je trouve que c’est l’amitié qu’on avait, on était soudé, genre. C’est fou, la chimie qu’on avait !!! 
Si une personne avait un problème […] on sait qu’on va être là pour l’aider. [F-09-11-M]
On est devenu comme proche, comme une famille ! [F-09-11-F]

Ces propos montrent la très grande proximité sociale qui s’est créée et maintenue 
entre les élèves d’une même cohorte, et qui inclut généralement les membres de toutes les 
catégories linguistiques, et ce, même après le passage des années.

Conclusions
Au-delà du développement des compétences linguistiques, le programme OEC peut 

également améliorer les relations intercommunautaires dans un contexte comme celui de 
Châteauguay, où les relations entre les jeunes sont parfois tendues. Dans cet article, nous 
avons donc analysé l’impact du programme OEC sur les réseaux d’amitiés mixtes et sur les 
identités ethnolinguistiques. Les données recueillies lors de cette phase de suivi montrent 
que, d’une part, le réseau d’amitiés traversant les frontières linguistiques traditionnelles entre 
francophones et anglophones, développé lors de leur participation au programme OEC, 
se maintient relativement bien dans le temps, et ce, même après plusieurs années. D’autre 
part, nos données nous permettent de constater que l’identité linguistique des élèves reste la 
même qu’avant leur passage dans le programme OEC, même si leur réseau social s’est trans-
formé et même s’ils ont développé une identité inclusive autour de leur appartenance au 
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programme OEC. En effet, les élèves rapportent quasi unanimement qu’avant leur partici-
pation au  programme d’échange Options-études leur réseau d’amis était largement  composé 
de locuteurs de leur langue première. Ils rapportent que la composition de leur réseau d’amis 
a changé radicalement au cours du programme d’échanges pour devenir beaucoup plus 
mixte sur le plan linguistique. Enfin, environ 40 % d’entre eux rapportent avoir conservé 
un réseau comptant un nombre à peu près égal de locuteurs de leur langue première et de 
locuteurs de leur langue seconde, une fois qu’ils ont quitté le programme OEC. Il appert 
donc que le programme OEC contribue au rapprochement intergroupe, et ce, même après 
le passage des années. On peut donc supposer que les deux années de contacts quotidiens 
dans une même classe, sous des conditions respectant les principes de la théorie des contacts 
intergroupes, ont produit un changement en profondeur chez les élèves, notamment dans 
leur volonté d’avoir des amitiés dans les deux communautés linguistiques.

D’ailleurs, le rapprochement et les relations plus harmonieuses entre les élèves des deux 
secteurs scolaires contribuent au mandat principal du programme d’éducation du Québec : 
favoriser le savoir-vivre ensemble. De plus, ces résultats montrent que ce type de  programmes 
pourrait contribuer, auprès des Anglo-Québécois, à un plus grand sentiment d’apparte-
nance au Québec et à une plus grande aisance à vivre dans un environnement où l’on parle 
français, y compris éventuellement dans le monde du travail francophone. Consolider cette 
appartenance et cette aisance sont en effet des préoccupations exprimées par la commu-
nauté anglophone et font partie des défis du secteur anglais, qui s’est donné le mandat de 
préparer les élèves à vivre et à travailler dans un Québec français.

De même, malgré la transformation de leur réseau d’amis, tant les élèves de langue 
anglaise que ceux de langue française affirment avoir conservé leur identité linguistique 
d’origine. En outre, on peut constater qu’ils développent et maintiennent une identité 
supra-ordonnée (un « nous » inclusif ), faisant souvent référence au concept « de famille » 
lorsqu’ils parlent des participants à OEC. Il semble donc clair qu’un programme tel que 
celui d’OEC ne favorise pas l’assimilation des élèves à l’autre groupe linguistique même s’il 
les rapproche de celui-ci.

Ces données viennent donc enrichir les nombreuses validations de la théorie des contacts 
intergroupes et soutenir, encore une fois, que des rapprochements intercommunautaires, s’ils 
sont faits dans un cadre respectant les conditions favorables, mènent au développement d’un 
réseau d’amis de l’autre groupe. Étant donné la complexité des devis longitudinaux, il est 
rare en psychologie sociale d’avoir des données qui mesurent l’impact d’une intervention 
autrement qu’immédiatement après, ou alors avec quelques mois de recul.

Notre recherche a démontré que pour un bon nombre des élèves, soit environ 40 % 
des répondants, ce réseau mixte durant leur participation au programme OEC se main-
tient dans le temps, même cinq ans après avoir quitté le programme. Ce résultat contribue 
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donc à répondre à un questionnement fréquemment soulevé par la communauté scientifi-
que concernant l’utilisation de la théorie des contacts, à savoir si l’énergie investie dans des 
tels activités ou programmes produit des résultats et des retombées. Un important corpus 
d’études démontre à de nombreuses reprises que ces activités et ces programmes peuvent 
avoir des impacts positifs sur les réseaux des participants, sans déterminer toutefois par des 
recherches longitudinales si cette transformation peut durer dans le temps.

Du point de vue des implications pratiques, le fait que le programme OEC dure deux 
ans constitue une variable importante qui a joué en faveur de la création d’un réseau mixte 
 suffisamment fort pour qu’il perdure dans le temps chez plusieurs des anciens élèves. 
Toutefois, il faut rappeler que ce programme a scrupuleusement mis en place les conditions 
favorables au rapprochement intergroupe, tels la présence (et la perception) d’un statut égal, 
un but commun rassembleur, une approche éducative coopérative, l’appui des  personnes 
en autorité, des normes d’ouverture et de relations positives, la gestion de l’anxiété (ici, 
celle d’utiliser sa langue seconde et de fréquenter une école de l’autre système scolaire), etc. 
De même, les stratégies mises en place pour créer une identité supra-ordonnée autour du 
 programme OEC semblent avoir porté fruit en créant un « nous » inclusif qui perdure dans 
le temps, et ce, sans occulter l’identité linguistique des élèves qui, elle, n’a pas changée.

Nous tenons à souligner, pour conclure, que ce projet de recherche-action montre  l’utilité 
d’une méthodologie mixte, qualitative et quantitative (descriptive), et ouvre des pistes intéres-
santes pour mieux évaluer et comprendre l’impact des programmes d’échanges au Québec, 
ainsi que dans d’autres contextes. Il est rare d’avoir des données qualitatives qui soutiennent 
la validité de la théorie des contacts intergroupes. L’approche qualitative, en plus de pouvoir 
faire émerger des constats sur des dimensions qui n’étaient pas prévues à l’avance, semble 
donc utile à la fois pour contourner des problèmes méthodologiques propres aux méthodes 
quantitatives, à la fois pour donner accès au vécu des élèves.
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