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Résume

Nous cherchons a évaluer I'impact de I'enseignerdarfrancais en tant que langue seconde
sur les progressions linguistiques en francais @@ dollégiens allophones, nouvellement
arrivés en France, dans une méme académie duaanég scolaire 2008-2009 : quel niveau
est atteint au cours de leti"3année en France et en fonction de quoi ?

L’'analyse des textes officiels nous permet de ascare notre échantillon. Puis, nous
définissons les profils des éleves a partir deduétians passées a leur arrivée en France.
Nous étudions 80 dispositifs linguistiques, poumpeoendre les propositions structurelles
mises en place par 'Education Nationale et nowgld@pons plus précisément les dispositifs
dans lesquels sont scolarisés les collégiens a@eHarte. Nous retranscrivons les types de
progressions annuelles auxquelles ils ont pu &ndrantés. L’'enseignement du francgais en
tant que langue seconde est mis en perspectivdes/pceconisations officielles.

Pour identifier le niveau linguistique atteint, gt le Cadre Européen Commun de
Référence pour les Langues, nous nous appuyongssuésultats obtenus aux examens du
Dipldme d’Etudes en Langue Francaise et & unitegiktique proposé lors de 18" année.
Ces reésultats sont lus en fonction des facteursétéfbgénéité et des conditions
d’apprentissage, préecédemment dégagés. lls nounsefient d’observer que le niveau Bl a
écrit est le niveau minimum pour obtenir une ataion choisie, que trois années
d’apprentissage sont au moins nécessaires potgifidte lorsque I'éleve est non francophone
et que les progressions sont tributaires principatg des niveaux de compétences initiales.
Les pratiques d’enseignement nous apprennent qrrogramme serait faisable en dépit de
'hétérogénéité des éleves. De plus, les résultiats éleves en difficultés ainsi que la
formation des professeurs rendraient pertinenteise en place d’'un curriculum.

Mots clés

francais langue seconde — apprentissage et ensgghel’'une langue seconde — progression
linguistique — classe d’accueil — éleves nouvellemarrivés en France — curriculum —
programme — hétérogéneéité des apprenants — Cadspdemn Commun de Référence pour les

Langues



Abstract

Our research focuses on determining the influefidgench courses as a second language on
the linguistic progress of 190 recent arrivals narfee within the same academy during the
scholastic year 2008-2009 : which level of achiegeimis acquired in their third year in
France ? And what is it due to specifically ?

We determine student profiles based on their ingi@luations conducted on their arrival in
France. We then studied 80 special classes to staterthe structural framework established
by the national education level. We report the ahtinguistic progressions, which concern
the students of our group ; afterwards the Fremmtlrses as second language are compared
with the official requirements.

To identify the linguistic level reached, in accande with the Common European
Framework of Reference for Languages, we basedfiodings on the test results of the
Dipléme d’Etudes en Langue Francaise and a liniguisst taken by the students in their third
year. The results are read in accordance with dlceofs of heterogeneity and the scholar
conditions of learning, previously brought outagtpears that the threshold level B1 in writing
is necessary to gain a chosen scholarly orientatiororder to achieve this, three years of
learning is needed for non-French speaking pupitheleast and it must be considered that
the progress depends mainly on the initial schotanpetences. The French courses reveal
that a program is possible despite the studentgrsiity. In addition, the result of student with

difficulty and teachers training asks that a pemincurriculum should be created.

Keywords
French as second language — linguistic progrespeeia classes for migrant pupils —
curriculum — program — heterogeneity — Common EeaopFramework of Reference for

Languages
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1. Etre nouvellement arrivé en France

Comme dans la circulaire...

Mars 2009. Pluie grise sur champs gris, plats @tésade foréts, vertes. Meriem quitte
Annaba pour Méru, ville picarde et courtaude edtéri sa mere vient de se remarier a un
Francais. Nouvelle vie, nouvelle école, nouveauxsanmais c’est la famine des mots et la
voila infans sans parole, réapprenant le langage. Elle seuhioche la téte : au moins, on la
trouvera sympathique. Le professeur de sciencasalias lui parle fort, avec de grands
gestes : « Toi, la fenétre, fermer » avec une gstunimétique. Etrange, pourquoi ne lui
demande-t-il pas tout simplement : « Est-ce qu@dux fermer la fenétre ? », c’est ainsi
gu’elle I'a appris dans les cours de francais, &geAe. Elle travaille le plus possible. Elle est
rassurée car elle a douze heures de francais saugtced jeunes migrants : ils sont en « classe
d’accueil ». Normalement, elle aurait passé somewdi » en juin si elle était restée en
Algérie ; en France, tout est a reprendre. Et plls,n’a plus de deuxieme langue vivante :
c’était le francais.

Cet apres-midi : exposé sur la cuisine, avec Preglgni vient de Centrafrique. Au début, elle
ne comprenait pas pourquoi Prudence était aveceallelasse d’accueil car elle parle bien
francais. Ensuite, elle s’est rendue compte quddPrice sait a peine écrire...

Inschallah, plus que quelques mois et elle seteogsieme, comme les Autres.

Du francais... c’est tout ?

A une quarantaine de kilométres de la, Tosin déeoua géométrie. Sa classe
d’accueil fonctionne en structure fermeée : lesrargers » par la et les Francais par ici. Elle
suit des cours spécifiques en francais, mathénegtjguistoire-géographie, SVT et dans les
disciplines sportives et artistiqgues. Les coursarglais ne sont pas dispensés. Dommage :
c’était sa langue de scolarisation au Nigéria. gtegresse bien dans I'ensemble. Cependant,
a la différence de Prudence, si elle a le soutiéressaire en mathématiques, elle n'a pas

d’amis francais et ses seuls interlocuteurs frahoops natifs sont ses professeurs.

Du tout au rien

Entre deux foréts, sur une plaine quadrillée dengisade betteraves par des bosquets,
et sous le ciel aluminium de I'Oise, végete uné@eille. Andreea habite 1a depuis janvier et
se pose comme un probleme aux enseignants quiéign de I'attention en méme temps que

13



du temps. La jeune Roumaine balbutie ses premiets francais et atteint a peine le niveau
CM en mathématiques, elle lit avec bien des hémitatet confusions dans sa langue
maternelle. Que faire, que faire ?... L'interrogata@meure tandis que le temps s’écoule sur
cette petite commune.

Ailleurs, les enseignants ouvriraient bien la patéela SEGPApour Tefik. A peine est-il en
mesure d’effectuer une soustraction d’unités ! &t fl n’a pas été scolarisé dans son pays
d’origine, en « Yougoslavie », comme il dit. Il anamencé I'école a 8 ans, en Allemagne ou
il a appris les rudiments de la lecture dans ungua nouvelle. Aprés 3 années de scolarité, il
savait déchiffrer mais ne comprenait pas trop desgpassait dans les autres matieres... les
mots Ilui manquaient et la culture scolaire aussiis,Pil est parti en France. Et tout
recommencer : apprendre une seconde langue seqmouute communiquer, opérer des
transferts en lecture... mais il a été déscolariagx dgenées, alors I'occasion ne s’est pas

présentée d'étudier les soustractions. Le voichteaant en classe d&Sordinaire.

Ainsi, les éléves ont des profils aussi différegte leurs parcours antérieurs. Suivant les
villes ou ils emménagent, ils vont peut-étre bénefide cours spécifiques en francais, de
guelques heures de soutien a une douzaine d’heuvog®, avec des remédiations dans
certaines matiéres sélectionnées aléatoirementiti@& n’auront rien. Les enseignements se
tirent a la courte paille de la domiciliation eteuloterie met en jeu les différentes disciplines.

Jeunes nouvellement arrivés, rien ne va plus,sfaivs jeux !

2. Terrain de recherche, problématique et hypotheses

« Il parait surprenant que depuis leur mise en pldans les années soixante dix, les classes
d’accueil n’aient jamais fait I'objet d’une évaluah nationale, ni en termes de contenu et de
pratiques pédagogiques, ni en termes d’analyseodentations des €léves a la sortie.
Claire SCHIFF (2003, p. 26)

Etat des lieux : naissance de la classe d'accueil
Pendant des siecles, c’est 'Europe qui a migré quatre coins de la planete.
Désormais, chaque année, des milliers d’éleveseartrien France ou ils doivent poursuivre

leur scolarité. Ce phénomeéne s’accroit au fil dmpe, de I'Europe et des mouvements

! Section d’Enseignement Général et Professionnapfd

14



migratoires. Un record européen serait détenugphuxembourg, avec des taux d’éléves de
guinze ans non natifs (40,1 %) et locuteurs d’'uarglie non autochtone (23,7 %) les plus
importants au niveau européef

Si I'école francaise est obligatoire pour tous lesfants depuis 1882, les
ameénagements pour les collégiens non francopheneslasses d’accueil, sont une création
récente. Observons les dates, pour la France refai@re circulaire remonte a 197@andis
gue celles actuelles qui régissent la scolarisaties €léves nouvellement arrivés datent de
2002. Cette année-la, dans les rectorats, sont crééseteices du CASNAYA la place des
CEFISEM’, qui généraient la confusion entre éléves allophoat éléves en difficultés
scolaires. Puis, la spécialisation des enseignasts reconnue avec une certification
complémentaire, en 2004. L'année suivante, uneiorerscolaire et junior du Diplome
d’Etudes en Langue Francaise est mise en placene2008, une version primaire est
expérimentée). En 2009, une étude coordonnée pheae KLEIN et Joél SALLE (2009)
dresse un état des lieux de l'enseignement auxegléouvellement arrivés et I'année
suivante, le Haut Conseil a l'Intégration rend wapport sur l'intégration des éléves,
comprenant 50 recommandati8nsAu cours de cette méme décennie, sont rédigés plu
d’ouvrages qui concernent explicitement nos apprsn@HISS, 2007 ; AUGER, 2011 ; etc.)
et parmi ces ouvrages, est éditée la premiere méticoncue pour ce public au niveau
college :Entrée en matiere. La méthode de francais pour esb@nts nouvellement arrivés
(CERVONI, DAVIN-CHNANE et FERREIRA-PINTO, 2005).

Méme si ces nouveautés et intéréts viennent calesdl (re)connaissance de la classe
d’accueil, celle-ci présente un fonctionnementalalg lié & sa « jeunesse » et sa marginalité.
Actuellement, le non-respect des circulaires canduiabsence de cours spécifiques, par
exemple en mathématiques, bien que ces cours semmmandeés par la circulaire de 2002,
préconisés au niveau européen (LITTLE, 2010, p. &6)réitérés en introduction de

documents d’accompagnement (THURMANN et alii, 20d.05). L’ambiguité des contenus

2 Eurydice L'intégration des enfants immigrants en Europespdisitifs en faveur de la communication avec les
familles immigrantes et de I'enseignement de lglend’origine des enfants immigranBruxelles, 2009, p.23.

% Ministre de I'Instruction Publique Jules Ferbyi n° 11 696 du 28 Mars 1882rticle 4, Journal Officiel du 29
mars 1882.

* Circulaire n° IX-70- 37 du 13-01-1970.

® Circulaires du 20-03-2002 et du 25-04-2002.

® Centres Académiques pour la Scolarisation des v Arrivants et des enfants du Voyage.

" Centres de Formation et d’Information pour la Stehtion des Enfants de Migrants.

8 Haut Conseil a I'Intégrationl.es défis de l'intégration a I'école et Recommaiuest du Haut Conseil a
l'intégration au Premier ministre relatives a I'epgssion religieuse dans les espaces publics desfuBRique
Rapport au Premier ministre pour 'année 2010 ectilbn des rapports officiels.
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peut étre soulevée par I'analyse des circulaifgdéve non scolarisé antérieurement doit
atteindre le niveau de fin primaire, en francaisnathématiques mais doit-il I'atteindre aussi
en histoire-géographie, en sciences, cours quagjigait alors de prévoir ? Les emplois du
temps varient d’'une classe d’accueil a l'autre tkaes ont anglais et d’autres, non). Des
établissements éprouvent la nécessité de metti@laee une structure en vase clos et de
n'inscrire I'éléve qu’en classe d’accueil afin daser un emploi du temps commun a tout le
groupe. Les différences caractérisant I'accueitgrdraussi sur les évaluations. La question
demeure problématique a l'approche du brevet. Queméleve obtient 16 de moyenne en
classe d’accueil, car il commence a étre capablemelir un formulaire ou écrire une courte
carte postale, ces résultats figurent sur son tiultee 3™ Inversement, un autre éléve — de
méme niveau linguistique — affiche des 5 de moyerareil ne bénéficie que de peu de
soutien et d’aucun aménagement pour les évaluatiQuelles conséquences pour la
motivation et I'orientation ? La sortie du dispdsd’accueil arrive de fagcon plus ou moins
précipitée : en effet, la durée en classe d’acasllle entre quelques semaines a quelques
années et les criteres de sortie de classe d’asmrifluctuants.
En somme, les propositions de I'Education Natior@der accueillir les collégiens

primo-arrivants sont récentes mais inégalement snee ceuvre dans les établissements

scolaires.

Etat des lieux : développement de la notion de FLS

Cette variabilité structurelle entraine simultanémane variabilité didactique. La
diversité caractérise la terminologie des courfraecais, révélant des acceptions différentes
des contenus didactiques entre FLE, F.L.S., F.LcMilisation... Derriere ces intitulés, est-
ce que les compétences visées varient réellemidiairits professeurs ont tranché le débat en
n’enseignant que le « francais » d’apres leursngg® a une de nos enquétes (MENDONCA
DIAS, 2008), tandis que I'Education Nationale pdgie I'expression « Frangais Langue
Seconde ». Qu’en est-il ?
Au départ, le concept de « francais langue secon@JQ, 1991) permet de caractériser le
statut de la langue francaise sur le plan géognaétiou individuel, d’'une part en France ou
historiguement le francais était la langue secatelbeaucoup de citoyens locuteurs de patois,
langues et dialectes (BOUTAN, 1996 ; CHERVEL, 2087 y'autre part, a travers le monde
ou le francais s’est diffusé au cours de migratieinsolonisations (CUQ, 1991). Aujourd’hui,
la situation des collégiens allophones nouvellemarnivés en France, non ou peu

francophones, s’apparente a une situation de lasgoende. La terminologie est toutefois
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discutable appliquée aux apprenants en France lpsgquels, contrairement aux apprenants
des pays francophoneslain prévisible du processus est I'assimilatidieemonolinguisme
en francais» (CUQ, 1991, p. 140). L'expression serait-elleaae «ictime de son succes
(CUQ et DAVIN-CHNANE, 2007) ? A la suite de Jeareffé CUQ, Michele VERDELHAN-
BOURGADE (2002, p. 21) s’interroge faut-il considérer le francais appris et parlé pas
immigrants en France comme du FLS ou non Par effet de métonymie, I'Education
Nationale a néanmoins retenu la terminologie du Bb8r caractériser successivement la
situation d’apprentissage du francais par les @leyarimo-arrivants (documents
d’accompagnements des programmes, 1996) puis Egpgie recommandée (BERTRAND,
VIALA et VIGNER, coord., 2000) et I'enseignemengésialisé des professeurs en charge des
apprenants primo-arrivants (certification complétaga en FLS instituée en 2004). Gérard
VIGNER (2001, p. 58) proposait un compromis selequkl la notion de FLS serait
pertinente, mais de facon temporaireurxbon enseignement du francais langue seconde, en
France au moins, vise, théoriquement, a sa progspadition, puisque I'éleve doit parvenir &
un niveau de compétence assez proche de celucdtelo natif [...]». A I'école francaise, le
FLS se pose alors comme une étape transitoire lenfir@ncais Langue Etrangére (FLE) et le
Francais Langue Maternelle (FLM) qui renvoie aikcighline scolaire « frangais » en France
(DAVIN-CHNANE, 2005). Cette définition est reprigestitutionnellemerit Caractérisé par
limportance accordée a la langue de scolarisafidRDELHAN-BOURGADE, 2002), le
FLS est considéeré comme une pédagogie spécifiqlierdeignement du francais (VIGNER,
2009). La langue maternelle des apprenants estisedo(CASTELLOTTI, 2001) donnant
lieu a des pédagogies nouvelles et stimulantessiopuient sur les langues d’origine
(AUGER, 2005). Cependant, sur le terrain, est-ae lgu-LS se distingue du FLE (PUREN,
1988 ; CECRL, 2000 ; ROSEN, 2009) ainsi que du F(GHERVEL, 2007 ; VIGNER,
2001) dont les objets d'études sont définis paplegrammes officiel§ et les compétences
organisées par le socle commum

Pour I'Education Nationale, le FLSne constitue pas une discipline distincte du
francais [...] mais une modalité d'acces a cettescihline» (BERTRAND, VIALA et
VIGNER, coord., 2000), ce qui est rappelé en 20@n I'absence de directives, I'enseignant

° Ministére de I'Education Nationale, Ministére denkeignement supérieur et de la recher&amport annuel
des Inspections Générales 20@hapitre 5 « La scolarisation des éléves nouvdtd arrivés en France », La
documentation francaise, p. 93.

19 programmes du collége, Programmes de I'enseignedefrancais Bulletin officiel numéro 6, du 28-08-08.
1 Décret n° 2006-830 du 11 juillet 2006 relatif amele commun de connaissances et de compétences et
modifiant le Code de I'éducation.

12Ctnote 9.
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se trouve libre d’organiser son contenu, se liniitatienseignement du francais tel qu'il le
concoit ou s’ouvrant aux autres disciplines. De fa#, ce statut ambigu laisse cet
enseignement sans programme officiel, méme si f&sgion de « programmes » est
employée dans l'opuscule sur le FL&p( cit, p. 25-26). On se retrouve face au paradoxe
suivant: de FLS <s’enseigne a [I'école, mais n'est pas une ciglise
scolaire» (BOUCHARD, 2009, p. 8). Or, lorsque nous intggons les acteurs concernés
par les éleves nouvellement arrivés (MENDONCA DIA®08), sur 140 enseignants et
formateurs, la moitié pense qu’il faut un programseelaire, concernant plutét 'ensemble
des disciplines et non pas seulement le francamitie moiti€ pense qu’il n’en faut pas,

objectant le plus généralement I'hétérogénéitegdegpes d’éléves.

Problématique

Dans quelle mesure ces variations ont-elles demlences sur les progressions
linguistiques et a travers elles, sur les réusstegaires ? Quelle «langue » faut-il donc
enseigner en classe d’accueil ? Et si c’'est indiffé comment les apprenants se saisissent-ils
de la langue quel que soit le dispositif mis enc@la Nous nous intéressons ici aux
progressions linguistiques en langue seconde d#égems nouvellement arrivés pour
déterminer le type d’enseignement qui paraitraitipent. Cependant, nous postulons gu’il ne
s’'agit pas d'une simple équation entre I'enseigmdmdispensé et les progressions
conséquentes, mais que d’autres facteurs entrenbrapte. Ainsi, pour évaluer le rythme
d’apprentissage et les compétences en francais agpsenants, nous les mettons en
perspective avec des facteurs d’hétérogénéité téaisant la situation d’apprentissage, soit
contextuels (le type de dispositif, le professdianseignement), soit individuels (liés a
I'éleve). A travers I'analyse de ces facteurs, nesigerons mieux comprendre les différentes
progressions linguistiques. Quelle en sera la lggoar améliorer I'enseignement ? Nous
incluons a nos recherches une visée pragmatig@aers la question du programme scolaire,
en classe d’'accueil.
Cela nous conduit a formuler la problématicquévante : dans quelle mesure la pluralité des
réponses apportées par les enseignants et lesitiispaux besoins des apprenants exclut-elle
la possibilité de mettre en place un programmeaseen méme temps qu’elle imposerait la
nécessité d’'une harmonisation didactique (et donctsirelle) pour favoriser les progressions
linguistiques des éléves nouvellement arrivés, emarit compte de leurs particularités

individuelles ?
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La complexité de la problématique renvoie a la dexif® de la situation d’apprentissage.

Nous voulons étudier la relation enseignement-@sgjons linguistiques en réfléchissant sur
la question d’'un programme. Or, pour comprendnaskggnement et ses répercussions, nous
partons du principe que cette relation s'inseresdansysteme plus large (Richeterich, 1986,

p. 6) que nous schématisons pour notre part cornsoé &

Fig. Les relations étudiées : observations exploratoirede I'année 1 (hypothése de 'architecture)

groupe d’Apprenants

& Hétérogénéité, dont niveau 2’%{.
yo linguistique et scolaire S
o8 guistiq 0 e
Q @1‘
AW S,
¢ B
&Q\O@ nécessite détermine 601;110
g "eQ
<
L . " contraint .
Institution Dispositif Enseignement Professeur

Sur le plan national,
académique, local

Choisit, adapt®

Organise la formatio®

Cadre interne (dans I'établissement)

Relations internes (dafigtablissement)

‘ Relations externes (institutionnelles)

Voici 10 relations que nous allons étudier de faganieux dégager, lorsque nous aborderons
les progressions linguistiques, les conditionslegsiont permises et favorisées. Au terme de

ces recherches, cela nous conduira & nous intérasgerapports avec les progressions

linguistiques :
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Fig. Les relations étudiées : observations visées, palannée 3

groupe d’Apprenants
Hétérogénéité, dont niveau
linguistique et scolaire

?

Institution Dispositif Enseignement Professeur
Sur le plan
national.

%o
Pose (vig circulaire,

Organise la formatio®

Cadre interne (dans I'établissement)

Relations internes (dans I'établissement)

‘ Relations externes (institutionnelles)

Hypotheses
Notre hypothése ZJst la suivante : bien que les collégiens nounedlg arrivés

constituent des groupes hétérogenes, il se dégsmmmoins des profils d’éleves. D'apres
nous, les réponses apportées par les enseignaetgeht moins sur le plan didactique en
francais langue de communication — en comparamt deaupes de profil similaire — que sur
le plan de I'enseignement de la langue des dis@p]i tributaire des cours spécifiques et
variable suivant les dispositifs. Selon cette hlgpee, un programme serait donc faisable pour
la partie « frangais », car déja sous-jacent aatiqures de classe.

En second lieu, nous pouvons proposer I'’hypothesg@\@ante : les réponses apportées

par les enseignants et les dispositifs, aussi dgg@es soient-elles, et en I'absence de
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programme, fonctionnent de maniére satisfaisanégsZe cas, un programme ne serait pas
pertinent.

A l'inverse — et ce sera notre hypothése §i les réponses apportées par des enseignants
et des dispositifs comportent des failles qui s€lent aprés la sortie du dispositif d’accueil,
on peut s’interroger sur les facteurs actifs déwés scolaires des apprenants issus de classe
d’accueil et tenter d’'identifier parmi ces facteweux qui relévent de la didactique et des
dispositifs d’accueil qui lui sont liés, afin d’atieger I'enseignement du francgais. Dans ce
cas, un programme scolaire pourrait étre perti(@ntint est qu’il soit faisable, cf. hypothese

1) pour favoriser les progressions linguistiquedestacon inhérente, les réussites scolaires.

3. Méthodologie adoptée

Notre étude se concentre sur les éléves nouvelleargmnés qui sont scolarisés dans
des colleges de la France hexagonale, circonsmmipgéographique liée a notre capacité
d’exploration de terrain. Pour nos échantillon®yék, dispositifs, enseignants) nous avons
choisi une académie témoin moyenne, qui se silael®™ « place » en termes du nombre
d’éléves, avec 920 éléves inscrits dans les disfsoDEPP, 2009). Cependant, étant donné
gue les professeurs partagent la méme formatiotincenet que les dispositifs fonctionnent
sous la coordination d’'un méme CASNAV, il nous apfianécessaire de comparer
ponctuellement avec d’autres académies pour ireakéventuellement des régularités qui
seraient identifiées dans I'académie témoin et robtene meilleure représentativité. De
méme, ponctuellement, pour mieux connaitre une @mnmous proposons des questionnaires
a I'adresse du plus grand nombre d’acteurs conserné
Voici le tableau synthétique du dispositif de reches, que nous commentons ci-dessous et

dont les données détaillées se trouvent en annexe :
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Date des . . o
N s Nombre . Elaboration spécifique
Intitulé Précisions . récoltes de -
d'individus données d'outils de recherches
Cohorte des collégiens .
T . juil.-sept.
Cohorte des nouvellement arrivés inscrits en 190 2009 -2010
collégiens 08-09 2008-2009 dans 40 colleges de 2011
I'académie témoin.
Echantillon Echantillon des éléves
%) académique des nouvellement arrivés en 2008- 394 juil.-sept.09
= éleves 08-09 2009 dans l'académie témoin. Données analysées sous
<Zf 51 mai-09 Excel et entretiens semi-
e Collégiens de la cohorte ayant 79 mai-10 guides.
o passé le DELF
& Cph_orte des 47 mai-11
collégiens 08-09
Collégiens de la cohorte ayant 80
passé le test linguistique
ri1a:ivi_l Test linguistique.
Eléves de référence Eléves non’nouvelle;mer_]t arrives 75
ayant passeé le test linguistique
Complément : Eléves non ou peu scolarisés 73 Sept.2007- | Données analysées sous
éléves NSA antérieurement d’'une CLA-NSA juin 2012 | Excel
Profil des acteurs impliqués dans
Questionnaire la scolarisation des éléves. La - Questionnaire en ligne sur
P 140 juin-08 .
de pré-recherche place du programme. Les centres internet.
d'intérét.
Questionnaire sur les E\rgglo?;issgggenugse!n ép;gsggslfj: " Questionnaire en ligne sur
compétences . ) 80 juin-09 ) 9
@ culturelles place des compétences internet.
E culturelles.
< Profil des acteurs impliqués dans
5 Questionnaire sur les la scolarisation des éleves. Les 17 Uin 09-10 Questionnaire en ligne sur
] CLA-NSA cours et les supports utilisés pour ! internet.
2 les NSA.
= Echantillon f f . b Grille des dispositifs, suivie
académique des E,LO esselérs et ormda}t'llqn, nombre di 35 " nov. 09 | d'entretiens semi-guidés,
dispositifs eures de cours, d'éléves. (dispositifs) pour le collége.
Questionnaire sur les Les objets d'études abordés. Grille des progressions
progressions Calendrier des progressions 20 avr.-juin-10 | annuelles, suivie
annuelles annuelles. d'entretiens semi-guidés.

Point de départ (et d’arrivée) : les apprenants

Nous nous appuyons sur un premier échantillon d&% éeéeves évalués par le
CASNAV d’'une méme académie dans le courant scotlarkannée 2008-2009. Parmi ceux-
la, 394 éleves ont effectivement fait leur premigxstrée scolaire au cours de I'année scolaire
2008-2009 : il s’agit de I'échantillon académiquesdéleves nouvellement arrivés dans
'académie témoin. Les 65 autres n’avaient pasrépé&rés ou il s’agissait d'une seconde
évaluation : un suivi s’est avéré nécessaire (eagarientation, par exemple).
Afin de circonscrire notre étude, nous avons digtéhparmi les 394 éléves ceux qui ont été
affectés au college et ceux qui ont été affectd'aidtres niveaux (primaire, lycée, dispositifs
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de la Mission Générale d’Insertion). Nous faisafénence a I'ensemble de I'échantillon pour
traiter de questions générales mais, concernasuilé decohorte sur 3 années scolaires, la
mise en perspective avec les facteurs individuelstérogénéité et les conditions
d’apprentissage dans les dispositifs, nous noésaé$ uniqguement aux 190 collégiens, ayant
fait leur premiere rentrée de septembre 2008 &{u2009, a travers 40 colleges dans une
méme académie.

L’échantillon académique et la cohorte 2008-2008itrnt comme il suit :

459 accueils d'éléves nouvellement arrivés en Fraanc
dans l'académie témoin, au cours de l'année scoki?008-2009

COHORTE
190 énafsarrivés au
a cours de 2008-2009 et
A affectés au college

204 énafsarrivés au
cours de 2008-2009 ef
non affectés au collége
(primaires, lycéens

65 énafsarrivés
avant le 1er juin 2008

L’échantillon demeure trop petit et local pour petire d’extrapoler des résultats a
'ensemble de la population des éleves nouvellenagrivés et dégager des statistiques
généralisables (MARIEN et Béaud, 2003), ce qui n'est pas I'objecEn revanche, il
apparait suffisamment large et détaillé pour narmpttre une premiére analyse des facteurs
individuels de réussite scolaire.

Grace aux comptes-rendus rédigés suite a I'évaluatnitiale CASNAV, nous avons
renseigné le cursus antérieur et des compétendesem des é€léves de la cohorte. Les
résultats au Dipldme d’Etudes en Langue FrancdslF), successivement en mai 20009,
2010 et 2011, servent de premiers indicateurs @apsogression communicative des éleves
qui ont été candidats. Etant donné que les élemssept différents niveaux de DELF sur
différentes années, il est plus difficile d’établine comparaison pour les progressions

linguistiques. Aussi, un test linguistique uniquété congu pour les éleves de la cohorte. Il

13 MARIEN Bruno, BEAUD Jean-Pierr&uidepratique pour I'utilisation de la statistique enateerche : le cas
des petits échantillon®Réseau Sociolinguistique et dynamique des landigence universitaire de la
Francophonie, Québec, 2003.
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permet de comparer leurs progressions entre euXorertion de leur profil initial et des
conditions d’apprentissage, mais aussi avec leaiss @myant fait toute leur scolarité en
France. Ainsi, le test a été proposé aussi a desed de cursus ordinaire pour servir de
référence. Concernant la progression scolaire,ughagnée, au moment de I'orientation, nous

avons eéchangé avec les enseignants pour suivppedgses linguistiques ou scolaires.

L’apprentissage spécifique : les enseignants exergadans les dispositifs

Afin de répondre a notre problématique, nous dressm état des lieux des différents
dispositifs, présentés dans une approche diachren{gnalyse des textes officiels) et
synchronique (grille des dispositifs). Cet état démux nous permet d'établir les
caractéristiques des dispositifs dans lesquels aftetttés les éléves et de saisir les motifs de
leurs variabilités, qui ont éventuellement des égugnces sur leur apprentissage. Etant
donné que nous travaillons a partir d'une cohartejs observons plus précisément les 12
dispositifs de I'académie témoin qui concernent él@éves, au départ en college (sur les 35
dispositifs académiques). Des questionnaires miggea sur Internet permettent de dégager
les spécificités locales et mieux identifier lespdisitifs d’autres académies dont nous avons
sollicité le témoignage a titre comparatif.
Afin de connaitre I'enseignement mis en ceuvre, nos$s intéressons successivement a
différentes thématiques, abordées annuellementdeellement est rendu nécessaire pour la
faisabilité de I'étude. Les questionnaires en ligoezent étre courts (plus le questionnaire est
long et complexe, moins il y a de participants)s lparticipants sont invités par courriel, soit
directement, soit via la liste de diffusion de CA®Nvolontaires. Etant donné I'implication
des participants, une synthése des réponses, eadoaymes, est communiquée sur le site
de la recherche, spécialement créé a cette finw.yvancaislangueseconde.awardspace.com.
Trois questionnaires ont successivement été prepaségne : sur la question du programme
(juin 2008), sur les compétences culturelles (2009) et sur les CLA-NSA (2009-2010).
Tous comprenaient des questions préliminairesatiorination des enseignants et la forme
des dispositifs. Un dernier questionnaire, parigcament long et contraignant pour les
professeurs, a été proposé sous format papier s'hgissait de renseigner les progressions
annuelles de I'année scolaire 2009-2010. Le puwlidié était les professeurs des 12 dispositifs
de la cohorte (mais 2 dispositifs n'ont pas pu éagrésentés par manque de temps des
enseignants). A titre de comparaison, il a étédpjtel a 6 enseignants volontaires d’autres

académies pour identifier si des particularitésalles liees a une formation commune se
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dégageaient. A cette seule occasion, des obsamsati® classe ont été menées pour mieux

assurer I'entretien semi-guidé avec les enseignants

Limites des démarches méthodologiques

Comme il apparaitra dans l'analyse des donnégsuldic des éléves nouvellement
arrivés est difficle a suivre pour plusieurs raiso Mobiles, plusieurs éléves quittent
'académie, voire le territoire. Il n'a pas été sibde d'avoir accés a la base éléves
académique, ce qui aurait facilité le suivi de ¢esnes. Leur faible nombre et leur
éparpillement dans une multiplicité d'établisseraefurés de 50 au cours de f&"3année)
multiplient d’autant les interlocuteurs qu’il s’agiarfois de sensibiliser aux problématiques
des éléves nouvellement arrivés. Ce suivi est rgds complexe quand les éléves sont
intégrés comme n’'importe quel éleve et ne sont ghseciés a des primo-arrivants (ce qui est
au demeurant un indice trés positif). L’analyse diesnées est rendue complexe par le grand
nombre de critéres d’hétérogénéité pris en comglibétément afin d’éviter des stéréotypes.
En ce qui concerne les enseignants, il n’étaifpoasible de relever les progressions annuelles
sur les 3 années. Le temps qu'’ils ont consacrét@ mxherche se révele déja précieux et tres
important (participation aux questionnaires, pregren annuelle d’'une année, échanges sur
I'orientation en juin tous les ans). La secondeéana été choisie, année ou le plus grand
nombre d’éléves bénéficiaient de cours spécifiqleess leur dispositif. L'entretien a permis
de saisir si les modalités de travail étaient sdesient les mémes d’'une année a l'autre.
Cependant, le lien direct enseignement-apprentssigneure difficilement mesurable en
raison de la variable d’acquisition et des factedisétérogénéité. Nous essayons alors
d’ouvrir des pistes de réflexion appuyées par tiedes de cas diversifiées.

Tous les noms des éleves, des professeurs et a@ssments sont rendus anonymes. Par

commodité, nous les avons tous renommeés.

Présentation du plan

Nous optons pour une organisation tripartite quogpesse d'un état des lieux
prospectif aux résultats particuliers des appremahf premiére partie nous permet
d’identifier précisément la situation d’apprentgsa qui sont les éleves et comment
I'Education Nationale répond & leurs besoins, aw&ueurs profils réputés hétérogénes. La
seconde partie nous amene a prendre connaissasceodtenus d’enseignement mis en

ceuvre dans les dispositifs, contenus associésteérntanologie de FLS. Enfin, la troisieme

25



partie dresse le constat des progressions linquesi ainsi que des progressions scolaires.
Les résultats sont analysés en fonction des paresnerécédemment identifiés, a savoir
rétrospectivement : I'enseignement, les disposikifs besoins et les facteurs d’hétérogénéité
des éleves. La conclusion cherche a apporter désspile réponses concretes pour favoriser
les progressions des éleves, en soulevant notamengoestion du programme actuellement

inexistant pour cette situation d’apprentissage.
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PREMIERE PARTIE

Les apprenants :
des besoins hétérogenes qui impliguent des
dispositifs diversifies ?

Etat des lieux (I'année 1)
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Dans la premiére partie, aprés avoir défini nosetsujd’étude, nous confrontons
'adéquation des propositions institutionnelles apgsoins des éleves. En outre, nous
cherchons a définir si les dispositifs doivent é&requement a vocation linguistique pour

favoriser la réussite scolaire.

PREMIER CHAPITRE . ANALYSE DES PROFILS ET DES BESOINS
SPECIFIQUES D'UN PUBLIC REPUTE HETEROGENE

1.1 Introduction : mais gui sont les « éleves nouveleent arrivés » ?

Question de terminologies et typologies

« Point n’est besoin d’étre linguiste averti pour qguendre I'importance de la désignation
d’un objet : le nom donné ne sert pas seulemeeparer I'élément, a le cerner dans I'espace
et le temps ; il lui affecte une dimension, unewsglparfois politique, parfois affective.

Michéle VERDELHAN-BOURGADE (2002, p. 13), au sujt FLS.

Notre objectif est d’étudier I'enseignement, notagninlinguistique, dispensé aux éleves
nouvellement arrivés, d’établir les facteurs qufdet varier d’'un dispositif a I'autre et d’en
analyser des conséquences sur les compétencesstiiqges et scolaires des éleves au cours
de leur apprentissage. Nous devons nous intérps&alablement a la terminologie retenue
qui parcourt le présent mémoire. Actuellement, pefation en cours, du fait de son usage
officiel, correspond a éleve nouvellement arrivé en Franee équivalant a I'acronyme
«énaf», pratique du fait de sa briéveté, réducteur éshdmanisant dans la labellisation
d’éleves, c’est selon, mais peut-étre est-ce la question de représentation. En effet, un
grand nombre d’expressions a éteé utilisé afin cdggdér notre public et renvoie a une période
particuliere pour l'accueil de ces éléves : étramgétrangers non francophones, nouveaux-
arrivants... est-ce la le méme public ? A traverssitire de ces expressions, nous allons
délimiter plus précisément les sujets de notreestoes jeunes éléves qui ont besoin d’étudier
le francais en tant que langue seconde. Au riségteedfastidieuse, il nous apparait essentiel
de bien saisir le poids des mots dans les difféeedésignations de ce public, comme avant
nous la sociologue Gabrielle VARRO (1999) dans perspective différente.
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1.1.1 La question de I'étranger*

Les premieres évocations ont été associées a lstigquede la nationalité : il s’agit
d’éléves « étrangers » depuis 193€ette épithéte nous place d’un point de vue létjist
administratif : elle renvoie a l'inscription scalaides élévesétrangers», qui ne differe pas
de celle des élévesfrancais» en méme temps qu’elle marque une discrimingtiosqu’il
est nécessaire de rappeler et réitérer le rappaiasence de différence. O ironie mordante de
I'égalité. L’appellation persiste en titre de cilmice jusqu'en 1986° qui rappelle en
préambule que kobligation d'accueil dans les établissements aicets s'applique de la
méme facon pour les enfants étrangers et les enfeanicais et selon les modalités prévues
par la circulaire n° 84-246 du 16 juillet 1984
Pour notre étude, on cerne rapidement les limigesette dénomination.

Les Francais nouvellement arrivés’

Tout d’abord, des éléves inscrits en classe d’acpeavent étre de nationalité francaise.
Voici quelques cas : Hamza vient d’Algérie ; biera@ sa naissance, son pére avait été
naturalisé francais et il travaillait en Franceg®&rement, il revenait en Algérie ou vivaient
son épouse et ses enfants, parmi lesquels Hamadramzophone. Etant donné que son pere
était francais, Hamza I'était ausgar filiation . Salif était dans la méme situation mais,
originaire du Sénégal, il connaissait déja le feasc langue officielle de son pays.
Guillemette, elle, était tibétaine jusqu’a ce gi@edoit adoptée par une famille francaise, alors
elle est devenu&ancaise par filiation, changeant alors de prénom. Mina est une francaise
de naissancenée a Beauvais de mere francgaise et de pereeguliakte est partie dans le pays
de son pere quand elle était en bas age et estuevan France a I'adolescence vivre auprés
de sa meére francaise dont elle connaissait un @danigue, sa langue premiere étant le

SOuUSSOou.

14 Statistiques de 'INSEE [en ligne]. Disponible sur
http://www.insee.fr/frithemes/tableau.asp?reg_idri&d=NATCCI02122

5 oi du 9 aoiit 1936Journal Officiel du 13 ao(it 1936.

18 Circulaire n° 86-120 du 13 mars 1928&cueil et intégration des éléves étrangers dasgteles, colléges et
lycées.

' Pour les exemples cités, seules Mina et Guillenfetit partie de la cohorte. En effet, dans lesden
récoltées, ne figure pas la nationalité. Les deutsea cas, Hamza et Salif, ont été rencontrésamseld’accueil.
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Ainsi, beaucoup de Francais peuvent étre concefhdiire d’exemple, en 20068, les
classes d'initiation comportaient 30 % d’élevesndgionalité frangaise. Dans son suivi de
cohorte pour les classes d'accueil de college, 8arllF-OUQUET-CHAUPRADE (2005)
s’était aussi étonnée de cette forte proportioRrd@cais parmi les 1755 éléves recensés dans
trois académies : les Francais constituaient plus duart de I'échantillon. En 1998, dans
'académie de Bordeaux, pres de 60 % des élevesehement arrivés auraient déclaré étre
de nationalité francaise (FOUQUET-CHAUPRADE, SCHIRB07). Méme si les chiffres
sont approximatifs, ils révelent quand méme un padircentage. Ceci dit, cette proportion

peut étre trés variable suivant les académiesetrinées.

Des éléves étrangers... qui n'ont jamais vécu atréanger

Inversement, certains é€léves, de nationalité éémgne reléevent pas de classe
d’accueil. Nés sur le sol francais, de parentanégers ou arrivés en France tres jeunes, ces
éleves peuvent n'avoir pratiquement jamais veécts ttr territoire francais. S’ils sont en
difficultés scolaires, ils relevent alors des mémispositifs que leurs pairs frangais comme le
signalait la circulaire de 1986 :Rour les éléves étrangers, beaucoup plus nombrgisont
Nés ou arrives tres jeunes en France, les difiesuiencontrées [...] doivent étre traitées dans
le méme cadre que les difficultés analogues desgancais>™®
Les éléves étrangers sont largement plus nombraeixeg éleves nouveaux arrivants : pour le
second degré en 2008-268%n recense 163 881 étrangers alors que les éévesllement
arrivés sont estimés a 17 765 Ces deux catégories d'éléves ne se recouvrent que
partiellement. Néanmoins, la question de la natitthpeut conduire encore aujourd’hui a des
malentendus. Par exemple, au cours d’'une épreuidepdidme d’Etudes en Langue Francaise
en 2009, examen qui valide un niveau de compétermm@snunicatives en langue francaise,
nous avons rencontré cing collégiens, de nati@gn@litangére, qui n'avaient jamais vécu a
I'étranger et parfois, ne connaissaient pas d’aula@gues que le francais et les langues
vivantes enseignées a I'école. Méme si légalentemt,inscription était possilffedu fait de

'8 Ministere de I'Education NationalRepeéres et références statistiques sur les ensaignts, la formation et la
recherchepParis : DEPP, 2006, p. 84-85.

19 Circulaire n° 86-119 du 13 mars 198&pprentissage du francais pour les enfants étrangeuvellement
arrivés en France.

2 Ministére de I'Education NationalRepeéres et références statistiques sur les enseignts, la formation et la
recherche Paris : DEPP, 2008, p. 29 et p.135.

2L Bien que ces derniers chiffres soient contestatlesme nous le verrons aprés, il n'empéche quitnent

un ordre de grandeur indicatif par rapport aux &déétrangers.

2 Article 1°" de l'arrété du 7 juillet 2005 modifiant I'arrété @2 mai 2985 portant création du dipléme d’études
en langue francaise et du dipldme approfondi dguarfrancaise.
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leur nationalité, cette inscription erronée s’avééstabilisante pour l'identité de ces éleves
dont la représentation linguistique est fausséesiAices inscriptions malencontreuses
proviennent du critére de la nationalité retenu [fEtablissement et de faiblesses dans la
maitrise de la langue qui s’averent trompeuse®rmt rmises sur le compte d’un bilinguisme

parfois fantasmé.

Des éléves étrangers nouvellement arrivés... quiarit pas besoin de classe d’'accuell

En second lieu, des éléves de nationalité étrangenevellement arrivés, peuvent étre
assez autonomes pour n'avoir pas besoin de bémréfiei soutien particulier. Dans notre
cohorte, ces étrangers francophones représente¥itdds collégiens nouvellement arriiés
Originaires de pays francophones (Belgique, Canmmerdrépubligue Démocratique du
Congo), ils obtiennent de bons résultats au téalifle cas contraire, les éléeves originaires

de pays francophones bénéficient alors de coufiadeais dans des dispositifs).

De la nationalité et des préjugés

Ainsi, la nationalité est un critére d’identificati non pertinent puisqu’il ne détermine pas
des besoins linguistiques. Encore aujourd’hui, @eve des confusions et méme sur le site
officiel de I'administration frangaise ou on pouviie : «Au collége et au lycée, les enfants
étrangers ou d'origine étranges®nt_obligatoiremeninscrits dans :

- une classe ordinaire correspondant a leur nivgaayr y suivre les enseignements ou la
malitrise de la langue n'est pas fondamentale (nesigrts plastiques...),

- et dans une classe d'accueil (CLA) pour y suintenseignement quotidien de la langue
francaise »®*. Les raccourcis de langage participent & constigss stéréotypes ou véhiculer
des idéologies. Par exemple, concernant les atasess officiels depuis 1970, Gabrielle
Varro (p. cit, p. 60) méne une analyse énonciative des disafficgels : «Les textes sont
batis sur I'opposition fondamentale « nous », Fi@Bg/ « eux » éléves dont on parle mais
qui, en position de « non personne » ne parlent>p&ous allons poursuivre notre étude
pour évaluer les changements des terminologies desfannées : est-ce que Extraneus»,

celui qui vient de I'extérieur, va étre intégré dédm corps scolaire ?

2 Sur les 190 collégiens, 21 n'ont besoin d’aucurtiea. Nous évoquons leur situation linguistiquesdbin.

# http://vosdroits.service-public.fr/particuliers/FiBxhtml (nous avons contacté le service afinadiicier des
modifications, ce qui a été pris en compte par Mitagie-Laure Poupon, rédactrice pour le gWtes droits et
démarchesqui a alors proposé une nouvelle fiche au mirgéstke I'Education Nationale). Nous avons souligné
les termes erronés.
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1.1.2 Les enfants d'immigrés

En paralléle, prenons le temps de nous attardarrsuiautre dénomination, liée a I'origine
nationale en méme temps que sociale : les « enflédntmigrés », qui renvoie aux enfants de
travailleurs immigrés de la vague antérieure aneéan 70. Depuis 1974, 'immigration a été
ralentie apres un fort flux dans la décennie préntel En 1976, on voit apparaitre
officiellement cette terminologie associée au ceeted’arrivée. Leur situation est mise en
relation avec celle de leurs parents. On parleialigenfants de migrants ». Cette méme
désignation fut d'ailleurs retenue en 1976, lordaderéation du service académique consacré
a leur scolarité, a savoir les CEFISEM : Centreordgux de formation et d’information pour
la scolarisation des enfants de migraht<Ce complément marque la dépendance liée au
projet migratoire des parents ainsi que la dimengéonporelle et éventuellement temporaire
du séjour en France. Elle souléve alors un besdne acelui de poursuivre I'apprentissage de
la langue d’origine en vue du retour au pays, deguduit a la mise en place d’enseignement
de la langue et de la culture dorigine (ELCO). eElf’inscrit dans les migrations
professionnelles. L’'expressionerfants de travailleurs migrantsse retrouve un an plus tard
en titre de la directive européenne de T&7%lle circonscrit alors un champ encore plus
réduit car seuls les enfants issus de la commurawtEpéenne sont concernés (ce qui est
remis en cau$éaujourd’hui puisque, en raison des origines majras, force est de constater

gu’un nombre important d’éleves viennent d’horizphss lointains).

Arrivées sans parents : mineurs isolés et autres ga

L’expression « enfants d'immigrés » correspond @ émoque donnée et semble inadaptée
aujourd’hui pour révéler la réalité du terrain. Pdemontrer I'invalidité de cette appellation,
nous pouvons prendre I'exemple de jeunes mineuirgaat seuls sur le territoire francais, en

nombre croissaft, pour fuir une situation de crise ou de pauvré&@néralement agés entre

% Circulaire n° 76-387 du 4 novembre 19@6rtant sur la création des CEFISEM.

% Directive 77/486/CEE du Conseil de I'Europe, duj@8et 1977, visant & la scolarisation des enfants des
travailleurs migrants.

2" Résolution du Parlement Européen du 2 avril 2009'Education des enfants des migrants, procédure
2008/2328INI).

% La Défenseure des Enfantsstes du colloque Mineurs étrangers isolés, veesharmonisation des pratiques
pour I'intérét supérieur des enfant®0 juin 2008 [en ligne]. Disponible sur :
http://defenseurdesenfants.fr/pdf/Actes MEIl.pdf
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15 et 17 ans, ils ne sont pas enfants d'immigetsslparents étant restés au pays ou disparus
ou décédés. A titre indicatif, 11 % de I'échantillacadémique sont mineurs isolés étrangers.
La proportion de mineurs isolés s’accroit dansvibss proches des aéroports et comportant
des foyers de I'Aide Sociale a 'Enfance (pour jexsnes de plus de 16 ans, ils représentent
alors parfois prés de la moitié des arrivants). Di@s accueils, nous retrouvons les cas de
figure identifiés par Angélina Etiemble (2002) s &xilésqui fuient une situation tragique, les
mandatésjui sont envoyeés par la famille notamment poutiooer leurs études, lexploités
victimes de la traite (prostitution...), lasgueurset leserrants Par ailleurs, d’autres enfants
viennent rejoindre un membre de la famille : poécalvrir la France, étre mis a I'écart
pendant le divorce des parents, étre soigné d'uaéadie, etc. Certains arrivent tout

simplement dans le cadre d’'un échange scolaire.

Arrivées avec parents : les demandes d’asiles

Remarquons aussi que la désignation d’enfants ttavailleurs immigrés» est en
décalage par rapport aux nombreuses demandesetPalsl famille (originaire d’Arménie,
Géorgie, RDC...), ce qui représente environ uniémaig des conditions d’arrivées pour les
familles des collégiens de la cohorte. Ces paneatsont pas autorisés a travailler tant que
dure la procédure et ceux qui n'obtiennent pagdtussde réfugiés politiques recoivent une
obligation de quitter le territoire francais, ceeqeonnaitront deux familles de notre cohorte.

Enfant de migrant... n’ayant jamais vécu a I'étrangpr

Enfin, comme pour la question de la nationalitdpne qu’'un enfant d'immigré peut étre
né sur le sol francais et n’avoir jamais connu dgspétranger, ni d'autre langue que celle de
son pays de naissance, a savoir le francais (cen'gst pas sans poser probléme sur
I'exploitation des statistiques de réussite degedalont les parents sont immigrés). Dans la
circulaire de 1978, ces éléves étaient pris en compte dans les nsespégifiques, ce qui
n'est plus le cas en 2002. Pour opérer la distinatintre la situation des parents (immigrés) et
la situation des enfants (immigrés ou natifs eméey Claire SCHIFF (2003, p. 93) va opter

pour I'appellation de primo-migrant.

% La France est le pays d’Europe a enregistrenis gtand nombre de demande d’asile en 2008. Source
Eurostat [en ligne]. Disponible sur : http://eppastat.ec.europa.eu/cache/ITY _PUBLIC/3-08052009F&#3-
08052009-AP-FR.PDF

%0 Circulaire n° 78-238 du 25 juillet 1978colarisation des enfants immigrés on peut lire que si, dans leur
majorité, ces enfants sont nés en France ou y eésidepuis un temps suffisant pour parler notreylam il n'en
reste pas moins qu'ils rencontrent des difficui@scifiques».
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Vers d’autres dénominations

Quoi gqu’il en soit, dans de nombreux cas de figoette appellation masque une diversité
de parcours individuels et révéle en méme tempsmieonnaissance de ces jeunes. Ainsi,
elle s’avere réductrice pour désigner notre pubtid nous faut nous tourner vers d’autres

expressions qui se sont développées.

1.1.3 Des non-francophones aux allophones sans maitrisgffssante du
francais

C’est ainsi que s’'impose pour nous le critere denkitrise du francais, au lieu de la
nationalité ou la dimension sociale liée & un grajégratoire unique. Dés 1970 dans le
contexte de création de classes spécifiques, lardifan linguistique apparait pour spécifier
une catégorie d’étrangers concernés par des mespésfiques: les « étrangers non
francophones », dont I'adverbe négatif marque l@apon et qui va s’étendre a un champ

plus large d’éleves, indépendamment de la nati@nali

Mais quand est-on francophone ?

Cette qualification, suscitée en réaction a ddgdlfés pédagogiques, marque le début de
la prise en compte de besoins spécifiques, étapatiice de mesures spécifiques et qui les
Iégitime. Néanmoins, la notion de « francophoneéestnpas définie, laissant ambigué son
acception. Dans son premier usage, la notion danedphonie », dont la paternité est
attribuée au géographe Onesime Reclus au XIXémnskesoncerne les locuteurs du francais,
mais a quel niveau ? Dans le Dictionnaire de Didaet de Francais Langue Etrangére et
Seconde (désormais DDFLES, CUQ, dir., 2003), ladophonie est définie sur différentes
échelles de compétences, s’acheminant de la siongliéé a la pratique universitaire. Quel est
donc le degré de francophonie pris en compte ? Rsurléeves qui ne connaissent pas
d’autres mots francais que ceux de la salutatiothedia politesse, on peut s’accorder sur la
non-francophonie, mais cette appréciation serais plontroversée quand le francais est
langue étrangere voire seconde.

On considere administrativement que la ou le fresneat langue officielle, les individus
sont francophones. Le code civil s’appuie sur cgéréralité : est considérée francophone

«la personne qui appartient a l'entité culturelle letguistique francaise, lorsqu'elle est

3L Circulaire n° 1X 70-37 du 13 janvier 1970lasses expérimentales pour enfants étrandgudietin Officiel n°
5 du 29 janvier 1970.
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ressortissante des territoires ou Etats dont laglae officielle ou I'une des langues officielles
est le francai»®. Cette définition concerne 28 Etats ayant le faixgomme langue
officielle ou co-officielle®*. Or, les recherches du Haut Conseil de la Frammtph
(VALANTIN, dir., 2008) font apparaitre que les Ideurs quotidiens de la langue francaise
représentent une part tres variable dans ces papsophones. Prenons des pays ou le
francais est l'unique langue officielle : seulemeht % de la population [l'utiliserait
quotidiennement au Burkina Faso tandis qu'au Galwon,compterait jusqu'a 80 % de
locuteurs réels (ces chiffres approximatifs donnerd échelle de grandeur). Paradoxalement,
ce n'est pas dans les pays dits francophones qonedcense forcément le plus de locuteurs
de langue francaise. En effet, parmi les dix pagsmmant le plus de francophones, se
trouvent I'Algérie, le Maroc et la Tunisie, ou lanigue francaise n'a pas de statut officiel.
C’est pourquoi, la francophonie est un conceptevastl'on envisage les « Etats de la
Francophonie » (concept géopolitique), les « Etascophones » (notion juridique) et les
« pays francophones » (réalité sociolinguistique).

Pour notre part, nous utilisons le terme de «nandophone » de fagon restrictive, dans le

seul cadre de I'absence totale de compétencesieceis.

La question de la francophonie pour la passation dDipldme d’Etudes en Langue
Francaise (désormais DELF)

Concernant I'appréciation du niveau de francophoh#erété du 7 juillet 2005 sur le
DELF semble plus nuancé (tenant compte, par exermgpke tous les Sénégalais ne sont pas
forcément francophones) et opére une distinctites: individus de pays francophones
peuvent passer I'exameéncondition qtils n'aient pas la nationalité francaise. En effeest
clairement spécifié que les candidats de natign&léncaise doivent étre originaires d’'un
pays non francophone sAinsi, la nationalité jointe a un milieu homoglotidteste d’'une
proximité effective avec la France et implicitemet¢s compétences linguistiqgues avérées,
rendant inutile la passation de cet examen. Pasérpent, on considére que les Francais,
originaires d’'un pays francophone ne sont pas cagsepar le DELF car il est implicite
gu’ils maitrisent la langue francaise ou du moousjls n'ont pas la nécessité d’obtenir ce

dipléme. Or, a chaque session du DELF, on rencqhigeurs éleves de nationalité francaise

32 Article 21-20,Code Civil créé par la Loi n°93-933 du 22 juillE293 - art. 50 JORF 23 juillet 1993.
3 DGLF (Délégation Générale a la Langue Francaisaugtlangues de Francd)a langue francaise dans le
monde Références, 2006, p. 3.
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et fraichement arrivés d'un pays ol le francaidarsjue officiellé*. Nous avions évoqué les
cas de Mina, la Francaise de Guinée-Conakry, ebalé, le Francais du Sénégal : Mina a
passé le DELF Al (niveau débutant) lors de sa pneaménnée en France et Salif a passé
successivement les DELF Al, A2 et B1 au cours igs premieres années. Au vu des textes
officiels, ces jeunes n'auraient pas di étre ptéseat les diplomes n'auraient pas da étre

délivrés.

Les nombreux éleves « francophones » en classe daeil

Cette problématique touche particulierement notadémie témoin ou le pays d’origine
le plus représenté est la Républigue Démocratigu€ahgo. Nous constatons que tous les
éleves originaires d’'un pays ou le francais estjdanofficielle, qu’ils soient de nationalité
étrangere ou francaise, ne sont pas systématiquetnigeés vers la classe d’accueil, de méme
gu’ils n’en sont pas exclus du fait de leur « frgplzonie » (nous essaierons d’en comprendre
les raisons en analysant ultérieurement les bediomsistiques). Ainsi, se dessine un profil
plus vaste d’éleves concernés par le francais ah dae langue seconde: les éléves

allophones « sans maitrise suffisante du frangais »

Le cas d’éléves « non francophones », en fait allopnes, natifs de France

Ce profil se rapproche d’un autre type d’apprenatds enfants nés en France, qui parlent
une autre langue a la maison et arrivent a I'éowéernelle sans « savoir » le fran¢aisoire
poursuivent a I'école primaire avec une maitrissuffisante du francais. Lors d’animations
pédagogiques organisées par le premier degré, &NAX peut étre invité pour apporter des
conseils aux enseignants des écoles maternellesinik face a ces éléves qui ne parlent pas
la langue de I'école. Les besoins sont parfoiseius que les classes d'initiation (désormais
CLIN), c'est-a-dire les dispositifs du primaire pdas écoliers nouvellement arrivés, leur
ouvrent leur porte sous la pression des enseigritticile de justifier que des éléves natifs
parlant peu francais et des éleves primo-arrivpatkant peu francais, a compétences égales,
ont des réponses pédagogiques et didactiques afiéstinLe critere déterminant qui assure
actuellement la distinction entre ces deux catégodiéleves est celui de l'arrivée, plus ou

moins récente, en France.

¥ Annexe, doc. « Les statuts officiels de la lanfyaacaise a travers le monde (DGLF) »
% Document d’accompagnement des programmes, « gadgna I'école maternelle », CNDP, 2006.
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Les éleves allophones nouvellement arrives sans mnge suffisante de la langue
francaise ou des apprentissages scolaires

Avec l'acception retenue par la DEPP, I'appellatem développe et se précise Or
entend par « nouvel arrivant non francophone » télélve nouvellement arrivé en France
(depuis moins d’'un an), pour lequel la maitriseuiffisante de la langue francaise ales
apprentissages scolaires ne lui permet pas d'irdégmmédiatement une classe du cursus
ordinaire »*°. La définition exégétique révéle la réalité duraer des classes d'accueil : la
suppression de I'épithéte facultativemen francophone, a laquelle correspond 4amaitrise
insuffisante de la langue francaisefait émerger une autre spécificité du profildi€état de
nouvel arrivant : l'insuffisance desapprentissages scolairesen relation avec le cursus
antérieur ou le parcours individuel. Cette nouvedlggrée va complexifier d’autant les

enseignements dispensés en dispositif d’accueil.

1.1.4 Les EBEP : éleves a besoins éducatifs particuliers

Progressivement, depuis une petite dizaine d’anrses les textes officiels, sur les
sites des rectorats, dans les bibliographies, afipane nouvelle terminologie associée aux
eléves : il s’agit d’éleves abesoins éducatifs particuliess parmi lesquels on rencontre les
éléves handicapés et les éléves précoces. L'expnegsi figure déja en 2082(pour décrire
le nouveau contexte éducatif dans lequel les missitu CEFISEM ont évolué) ne se référe
pas alors directement et explicitement aux élevewellement arrivés. L'année suivante, lors
de l'université d’automne a Vich; I'expression se précise en incluant effectiverrest
éléves nouvellement arrivés parmi son public. Oneteouve en 2007 dans un entagui
recense les structures pédagogiques destinéepublio a «besoins éducatifs spécifiques
les classes d’accueil cotoient les classes ral@ésefvées aux éleves en décrochage scolaire).
Ici I'arborescence les sépare des éléves handicagksurs, on les retrouve sous la méme
rubrique. Dans le dernier rapport ministériel, €atobuvelle terminologie est préconisée : les

ENAF pourraient devenir des EBEP (KLEIN, 2009). Noe pouvons faire 'économie de

% Ministére de 'Education NationalRepéres et références statistiques sur les ensaggtts, la formation et la
recherche Paris : DEPP, édition 2008 ainsi que I'éditiol020

37 Circulaire n° 2002-102 du 25 avril 2002 : Missioasorganisation des centres académiques pour la
scolarisation des nouveaux arrivants et des enfdatgoyage (CASNAYV).

3 La question de ce large public a été débattueczdsion de I'université d’automne organisée a yieh

2003 (cf. Actes de l'université d'automriee-systéme éducatif francais et les éléves a besgdincatifs
particuliers 27-30 octobre 2003, collection A Propos).

39 Encart 2007 : énumération des structures pédagagsqurévues aux décrets du 25 mai 1950 modifiés
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peser cette nouvelle appellation et de réflechitespouvoir du verbe quand re-nommer c’est,

peut-étre, transformer.

Apercu diachronique des liens avec la notion de haicap

L’expression EBEP tisse des liens ténus avec kggélhandicapés, liens relayés par
la parole courante : n’entend-t-on pas que leseélé&ont « handicapés linguistiquement » ?
Des besoins spécifiques jusqu’au handicap, qualidaefrontiére instaurée par les textes
officiels ? Insuffisance linguistique, insuffisanseolaire,... ou déficience de la parole, de la
pensée... quel statut accorder aux aphasies desepsetemps ? Les premiéres structures
d’accueil s’appelaient classes d'adaptation, ce mjast pas sans évoquer les structures
homonymiques de I'époqu®, dédiées aux éléves en grandes difficultés seslair
(compétences inférieures au cycle 3). Dés 1918e circulaire fait référence au handicap de
ces éléves qui éprouventes difficultés spécifiques dues a un handicapulstgjue diffus et
a une insertion partielle dans le milieu culturebricais». La méme année, Claudine
GRUWEZ déplore que tout se passe comme si I'enfant étranger étaitcefiement un
handicapé*’. Trente ans plus tard, dansllizre Vertsur la scolarisation des enfants de
migrants, au niveau européen, on rencontre 13 pmuwes de « handicap » et ses dérivés,
pour des handicaps linguistiques mais aussi scmiméniques. En 2008, apparait une
nouvelle appellation ambigué : 'UPEAA (Unité Pédgmjue pour Eléeves Allophones
Arrivants), dont la sonorité évoque I'UPI réserw &léves présentant un handicap mental,
visuel, auditif ou moteur, ce qui est un parti @ssumé dans le texte. Quel rapport entretient
le handicap avec des éléves nouvellement arrivés ?

Le handicap, expression anglaise « hand-in-ca@27(littéralement la main dans le
chapeau) correspondait a un jeu avant de désigaegxtension, un désavantage imposé a un
tiers en position de réussite et ce, afin d’égalise chances pour celui qui était en situation
d’infériorité. Ainsi, on retrouve I'expression polgs courses de chevaux ou le handicap
consiste a imposer un poids aux meilleurs chevéinxqae les plus faibles aient une chance

de gagner. Le succes de la course ne dépend pitss gds compétences propres mais du

“0 Aujourd’hui, on parle de SEGPA, Section d’Enseigeat Général et Professionnel Adapté.

“L Circulaire n° 78-238 du 25 juillet 197&colarisation des enfants immigrés

“2 GRUWEZ Claudine, « Comment poser le probléme nsd@ESENVAL Patrick (coord.)Dans toutes nos
classes, des enfants d'immigrés Francais aujourd’hui, revue trimestrielle, 4#°4978.Des études a I'appui, il
remarque déja que la réussite scolaire n'est paavée par la méconnaissance initiale de la lafigureaise,
mais plutét par 'origine sociale.

3 Abstract du rapport des inspections générales0®P82,La scolarisation des éléves nouvellement arrivés en
France[document remis lors de la réunion nationale daSITAV le 8 octobre 2009].
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hasard puisque les chances sont normalement ézmlig®, dans la course a la réussite
scolaire, ce ne sont pas les plus aguerris delé€&cancaise qui portent le handicap mais les
nouveaux venus qui cumuleraient des handicaps r@dndguistique, scolaire, culturel. Au
sens figuré, le handicap est alors un désavantagedela une situation d’infériorité, pouvant
renvoyer a une situation physique ou mentale daftel

En France, la loi pour I'égalité des droits et des chances, pour datipipation et pour la
citoyenneté des personnes handicapédss 200%* stipule que : €onstitue un handicap, au
sens de la présente loi, toute limitation d'acéwitu restriction de participation a la vie en
société subie dans son environnement par une peesa@n raison d'une altération
substantielle, durable ou définitive d'une ou puss fonctions physiques, sensorielles,
mentales, cognitives ou psychiques, d'un polyhapdiz d'un trouble de santé invalidamt.
Dans le cadre de I'Education Nationale, les sitwetide handicap sont alors traitées par la
MDPH (Maison départementale des personnes handispp®r, les éleves nouvellement
arrivés ne relevent pas de ce service ni du hapdlman que le terme leur soit associé par
extension. La notion de « handicap » correspond statut défini d’éléves distincts. En fait,
les éleves nouvellement arrivés font partie deularique mitoyenne, dans la typologie
officielle : ils correspondent aux élévesa «esoins éducatifs particulierss terminologie
hyperonyme des éleves a handicap ou précoces amelt@unent arrivés. On renoue avec une
origine anglophone : ce parti pris typologiqueeteauve aussi par-dela la Manche.

L’enjeu de I'appellation d’'EBEP

Cet «emplacement », dans la structuration desldgms d’éleves et de leur
représentation, peut jouer sur deux niveaux : didtion et la passation d’examens.
Concernant l'orientation, des demandes émanentoipaides enseignants pour rendre
prioritaires certains éléves, notamment les élépas scolarisés antérieurement, afin qu’ils
bénéficient de places réservées pour des CAP ér lymfessionnel comme c’est le cas pour
les éleves de SEGPA pour lesquels une commissinifsue est mise en place (il arrive que
des dossiers d’éleves nouvellement arrivés passentoment de cette commission, de fagon
officieuse, la question demeurant taboue et coets®e comme discrimination positive).
Lors de la passation d’examens, des éleves épmanela nécessité d’avoir plus de temps
pour lire les textes, traduire éventuellement ddéad’'un dictionnaire et réaliser les

épreuves mais la majoration de temps est un amémageaccordé aux seuls éléves

“ Loi n° 2005-102) 0i pour I'égalité des droits et des chances, plauparticipation et pour la citoyenneté des
personnes handicapéetu 11 février 2005, JO n° 36 du 12 février 2Q@¥ge 2353.
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handicapé5. Une proposition va dans ce sens, dans le ramgestinspections Générales
(KLEIN et SALLE, 2009, p. 173), s'appuyant sur eethssociation: ks ENAF sont
fortement « handicapés » lors des examens par meanque de maitrise de la langue
francaise», notamment pour les épreuves anticipées de dimntes auteurs du rapport
évoquent les aménagements opérés en Angleterreso@pdeuves différentes sont proposées
aux éleves.

Certes, cette terminologie confirme des besoinségbactivement, devrait garantir une
réponse didactique et pédagogique a ces besoinné&df Ceci dit, sur un plan sémantique,
'expression passe sous silence la spécificité’aleiMée récente dans le systeme scolaire
francais et la maitrise d’'une ou plusieurs autaeglies que le francais. Elle n’explicite pas la
teneur des besoins qui étaient jusque la soust@meéede précédentes terminologies. Ainsi,
plus ferme dans ses intentions, elle se réveleffdus dans la circonscription du public car

tout éleve ne peut-il pas avoir des besoins édsqadrticuliers ?

Les risques de dérive de I'appellation

Si cette terminologie assure et garantit la recissaace des besoins des éléves, tout
en ouvrant une porte a des aménagements plus ldgaiet positifs pour la réussite scolaire,
elle porte aussi son écueil. Ainsi, du handicaguistiqgue au handicap mental, la frontiére est
parfois mince comme on en juge a travers les dedams les orientations d’écoliers vers les
classes d’intégration scolaire (CLIS) : en 2000, aéve sur dix inscrits en CLIS est de
nationalité étrangere (RERS, 2006, p. 84). Ceqtaimns surreprésentées vers les sections
spécialisées demeurent inquiétantes. Déja, en 1886sociologues VALLET et CAILLE
constataient que lkenseignement spécial [avait] pu étre détournésderocation initiale pour
scolariser des enfants que I'on ne savait scolarahkeurs ». En 2008, un rapport européen
dresse le méme constat, au niveau de I'Europe, lgesuenfants de migrants :ll¢y a une
surreprésentation des enfants de migrants danfiliéxes de I'enseignement spécialisé.

Par ailleurs, le fait de ne pas stigmatiser legeseen les englobant dans un groupe
plus large peut aussi conduire a la perte de laifspte des besoins linguistiques. Pour
reprendre les propos de Joce LE BRETON (2007),ethire Alain Savary : €ette notion, a

géomeétrie variable, apparait donc comme peu stablesque de se transformer en fourre-

> Décret n°2005-1617 du 21 décembre 20@%sion consolidée au 18 octobre 20D8cret relatif aux
aménagements des examens et concours de I'enseigregulaire et de I'enseignement supérieur pasr le
candidats présentant un handicap

“ HECKMANN Friedrich (dir.),Education and migration, strategies for integratimigrant children in
European schools and societi®#ESSE report, European Commission, 2008 here is an over-representation
of migrant children in schools for children withespal needs.
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tout sémantique. Enfin, vu que les auteurs du rapport ministggieposent de baptiser les
dispositifs en unité pédagogique pouélgve allophone arrivant,»pourquoi ne pas avoir
retenu cette derniere expression puisque I'objdotiinulé est de resserrer la cohérence et

I’harmonisation du renouveau terminologique ?

1.1.5 Les Parques : age, temps et durée

D’enfants a éleves

Nous avons retenu, a I'appui des textes, le critkréemps et de l'arrivée récente.
Penchons-nous sur la notion de temps pour mieuwecaos €léves a travers I'histoire de leur
accueil. La terminologie renvoie au profil iderdifides éleves. En 1970, le public est
circonscrit aux « enfants non francophones », ¢@ous ramene a la classe d’age concernée :
les écoliers de I'école élémentaire. Cependantiggeon’étant plus enfants, certains grands
adolescents pouvaient étre intégrés dans ces sjassdorcant I'hétérogénéité, comme le
rapporte la journaliste Dalila KERCHOUCHE, dansréenan documentaire portant sur sa
famille : ainsi, a la fin des années 60, en LoGaronne, parmi les petits harkisgdes jeunes
de 15 ans se retrouvent avec des petits de 5 ams.des plus agés, Lakhdar, est souvent
convoqué dans le bureau du chef de camp pour iipdiise. »*'.

Au demeurant, si I'on se permet une bréve digressémantique, on remarque que les
semes d’ « enfants » contrebalance la connotatgative d’étranger, celui qu’on ne connait
pas, en lui associant un €lément connu « enfaznnoté positivement. Par ailleurs, le nom
d’ « enfant » ramene a I'’étymologie dinfans», celui «qui ne parle pas, relevé par
Véronique CASTELLOTTI (2007) qui constate quéadangue peu ou mal connue renvoie
en effet a un état d’infantilisatiom Au niveau débutant, I'apprenant est limité a detes de
langage de la communication quotidienne, sans dépdiaguistique d’abstraction ni
discursive (non maitrise de I'argumentation...)fmcais, ce qui le ramene a une position
d’enfant quand bien méme il a atteint une matweitéles compétences langagieres dans sa
langue d’origine. Drailleurs, cela expliqueraitrfmis des comportements inadéquats d’éleves
qui sont rapidement énervés, voire agressifs, oeyrs, tactiles ou inertes et passifs car ils ne
peuvent pas s’exprimer ou communiquer oralement #eatourage de I'école tandis que

leur comportement évolue au fur et a mesure gadguierent la langue et fortifient leur

*" KERCHOUCHE DalilaMon pére ce harkiSeuil, 2003, p. 139.
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seécurité linguistique. Enfin, cette situation dh#antilisation » a pu étre renforcée quand un
adolescent, parmi des écoliers, travaillait surtdetes de primaire.

Mais reprenons notre fil de Chronos. Trois ans pardg, on trouve en titre de la
circulaire «Scolarisation des enfants étrangers non francopbpaerivant entre 12 et 16
ans»*® le public s'élargit alors aux adolescents jusdige de la scolarité obligatoire. Ce
n'est qu’en 1978 qu’apparait le statut d'« élevese»qu’ils sont dans le cadre scolaire. La
caractérisation par la nationalité dkanger») mise en paralléle avec le projet migratoire
(«immigré») demeure. Cependant, dans un contexte éconoraigquacisme parfois latent,
on reléve I'appellation aussi vague que poétiquenfants venus d'ailleurs®®, gommant la
nationalité pour soulever tant le mystere que l@osité... D’ou viennent-ils ?... Cécile Goi

I'élucidera dans un ouvrage du méme Adm

Du semelfactif dans les « primo-arrivants » ? Dediccompli dans «nouvellement arrivé »
Pour éviter la confusion avec les enfants de nalii@nétrangere ayant fait toute leur
scolarité en France et en difficultés scolaires,utifise dans la circulaire de 1986es
périphrases enfants étrangers non francophones nouvellememntésren France wu « qui
viennent d’arriver en France, ainsi que €leves étrangers effectivement non francophones
et nouvellement arrivés en FranseDans la circulaire qui I'abroge et toujours égueur, a
savoir celle de 2002, ces appellations subiront éisgons révélant I'hétérogénéité de ces
éleves qui ne sont pas, comme nous l'avons vupus & étrangers », ni tous « enfants
d'immigrés », ni tous «non francophones ». S’ihstaalors I'appellation d’éleves
nouvellement arrivés en France qui marque I'acc@s@mient du proces, concurrencée par
celle de «ouveaux arrivants°* qui figure dans I'acronyme de CASNAV et préféréeeiie

de «primo-arrivants».

“8 Circulaire n° 73-383 du 25 septembre 1938&larisation des enfants étrangers non francopbparrivant en
France entre 12 et 16 ans

*9 Circulaire n° 78-238 du 25 juillet 1978¢olarisation des enfants immigrés

0 GOl Cécile,Des éléves venus d'ailleur®rléans, CRDP d'Orléans, Les cahiers de Ville|&dotégration,
2005. Remarquons que l'expression a des antécédpatsexemple, on trouve I'ouvrage de MORO M.R.,
Enfants d'ici venus d'ailleurs, naitre et grandin érance La Découverte, Paris, 2002, qui concerne plus
largement les enfants de migrants nés en France.

*L Circulaire n° 86-119 du 13 mars 198pprentissage du francais pour les enfants nouvedle arrivés en
France Bulletin Officiel n°13, 3 avril 1986, abrogéeremplacée par la circulaire n°2002-100, 25 avrd20
*2Expression figurant, par exemple, dans la circelait 77-447 du 22 novembre 19Fhseignement de leur
langue nationale aux éléves yougoslaves scolatsés I'enseignement élémentaire (serbo-croate,esley
macédonien...).

42



Cette derniére expressiorprimo-arrivants» avait traversé les années90squ’aux années
2000. Tres répandue, cette expression est retearueatima DAVIN-CHNANE-Chnane, par
exemple, qui s’en justifie dans ses travaux deewties (2005, p. 39). Seule une minorité de
profils rend I'expression dissonante : les enfands en France, partis en bas age dans un autre
pays, qui reviennent en France. Ces cas sont pgudnts. Nous en comptons 5 pour notre
échantillon académique. De plus, des enfants festallers-retours France-pays en fonction
des contrats des parents, certains sont enfantgoglage, etc. Dans notre cohorte, nous
retrouvons deux sceurs pakistanaises qui ont passg dnnées en France en école
élémentaire, sont reparties poursuivre leur sdéla Pakistan et sont revenues en France a
I'adolescence. En revanche, nous n’avons pas aénésmbmme éléves nouvellement arrivés
ceux qui, nés en France, ont passé seulement udeusuannées a I'étranger : ainsi, Amara a
été vivre dans le village malien de sa famille ba Eté scolarisé pendant deux années en
école coranique (parfois c’est le choix du jeursf@s c’est la volonté de la famille pour des
raisons éducatives) puis il est revenu dans sdagmt’origine, en France.

Par ailleurs, I'appellation de « primo-arrivant st eéetenue par certaines académies : en
Guyane, elle désignerait les éleves allophonesdaés le département par opposition aux
eléves « nouveaux arrivants » nés hors déepartefdegiN, 2009, p. 17).

Nathalie AUGER (2011, p. 18) explique que I'apptidia perdrait sa popularité au début des
années 2000 car le diminutifpgimo » rappellerait grimo-infectieux».

De la « date limite » de I'appellation

L’expression « primo-arrivant » n’élude pas la dioesde la durée, a savoir pendant
combien de temps un éléve est primo-arrivant oorencouvellement arrivé. On peut parfois
lire que I'adverbe « nouvellement » ou I'appellati® primo-arrivant » recouvre une période
d’'un an. Ainsi, dans une entrée du DDFLES (CUQ, @003), les primo-arrivants sontes
éléves allophones, en situation d’immigration, adsEs depuis moins d’'un an dans un
établissement du premier ou du second degr€ette acception est retenue par la DEPP
(RERS, 2008, p. 28) : les statistiques nationalesradent concerner les éléeves non
francophones arrivés et repérés au cours de l'asnékire. La DEPP se fonde sur un
présupposé qui se veérifie dans I'académie de Rariee autres : linscription en dispositif

serait normalement limitée a une année, nous irdoume formatrice. Pour I'académie de

%3 Circulaire n° 90-270 du 9 octobre 19%issions et Organisation des CEFISEM.
Circulaire DMP/CI1 n°99-315 du ler juin 199@irculaire relative a la mise en place du dispdsitiaccueil des
primo-arrivants
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Marseille, nous retrouvons un cadre similaire irfatDAVIN-CHNANE-Chnane (2007, p.
31) indique que« I'éleve est scolarisé dans une structure d’adcaeiil séjourne pour une
durée limitée [... ] Au bout d’'une année maximuintdgration a lieu». Gérard VIGNER
(2009, p. 26) explique aussi quda«durée de prise en charge ne saurait excéderecell
correspondant a une année scolaieavec l'année suivante, un soutien de deux heures.
Certains évoquent une année ferme, d’autres destwgtes fermées puis une intégration
partielle, d’autres encore des structures ouvetdeses éventuellement d’'un soutien, etc., ne
rendant pas la situation tres claire. Lors de ngtrestionnaire de juin 2009 aupres de 80
enseignants, nous observons que, dans environiteé mes dispositifs, la durée d’inscription
n'est pas autorisée plus d’'une année, en reglegén®arfois, I'inscription stoppe a la fin de
'année scolaire que I'éleve soit arrivé en septembu en mars. Certains enseignants
rencontrés ont déclaré que les éleves n'avaieasdedroit » de rester plus d’une année a la
suite de quoi ils devenaient des ex-énafs, ancd@@a$s ou néo-francophones. Sur quoi se
fonde cet «un an » fatidique ? S’agit-il d’'une @arscolaire ou d’'une année civile ? Que
signifie « une » année lorsque le volume d’ensergmg du francgais varie, comme nous le
verrons, entre 5 heures hebdomadaires et 20 hewigant les établissements ? Est-ce que le
soutien en frangais apporté apres la période dumeas’inscrit plus dans le dispositif ou bien
ce soutien n'est-il pas considéré ? Pourquoi «ursmnée et pas trois semestres, par
exemple ? Dans certains cas, nous avons obtenu e@xphcation la logique de places (« il
faut libérer des places pour les plus récemmeivéars), dans d'autres cas, c'était considéré

conforme aux textes officiels qu’il nous appartialtdrs de relire attentivement.

A la recherche des « un an »

Toutes les circulaires sont soucieuses en effetitdie une ghettoisation et une
rétention d’éléves. Néanmoins, si en Belgique, nomsvons effectivement un déctequi
statue sur la durée limitée a une année, qu’eit estFrance ? Pour comprendre l'origine de
cette durée, reprenons la premiere circulaire d® 1%n peut lire que ka classe d'initiation
[est] instituée pour 'année scolaire entiés® ce qui garantit le fonctionnement du dispositif
mais ne définit pas forcément la durée des bedmigaistiques. Trois ans apres, quand le
second degré est concerné, on estime qu’'une aruméent pour les éléves normalement

scolarisés tandis que pour ceux présentant dasiseteolaires importants (liés a leur scolarité

¥ Décret visant & l'insertion des éléves primo-arritedans |'enseignement organisé ou subventionnipa
Communauté francaisadopté par le Conseil de la Communauté frangdisanctionné par le Gouvernement
belge, le 14 juin 2001.

55 Circulaire n° IX 70-37 du 13 janvier 19lasses expérimentales d'initiation pour enfattangers.
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antérieure), la durée sera normalement de 2 an®. Les durées sont plus extensibles en
1978, on envisage alors le « redoublement » a tiondjju’il consiste a «e pas imposer a
I'éleve une pure et simple répétition de l'annéeté@ure, mais a enrichir son
programme»>’. En 1988® on rappelle que I'objectif est que I'éléve rejuégla classe type,
idéalement dans I'année en cours ou du moifes plus rapidement possibe Arrivons
maintenant a la circulaire, encore en vigueur, slaail 2002 : quand elle évoque les enfants
du primaire, elle rappelle quepeur des éleves peu ou non scolarisés antérieuregten
arrivant a l'age d'intégrer le cycle Ill, un maieti plus long en classe d'initiation, allant
jusqu'a une année supplémentaire, peut cependaneBvisagé». Pour les éleves du second
degré, rien n'est explicitement signalé quant ddeée. Donc, on ne peut que confusément
invoquer les recommandations des circulaires datte cdurée méme si on en pressent la
genese a travers les circulaires antérieures, odutae est un garde-fou pour éviter la
marginalisation des éléves retenus (avec des reawchuit années, par exemple, pour un
éleve de 'académie de Reims).

En second lieu, par expérience, on pourrait évdaudurée d’inscription a une année
comme durée moyenne satisfaisante : certains élesgteront plus et d'autres moins
longtemps en fonction des multiples facteurs difugénéité que nous énoncons plus loin.
Catherine KLEIN (2009, p. 72-74) rapporte les rtztal des rares suivis de cohorte (dans
'académie de Paris, en Seine-et-Marne, cohort8atbara FOUQUET-CHAUPRADE...).
Elle observe a deux reprises que la grande majbeséeléves inscrits dans des dispositifs ne
l'est plus au bout d’'une année, ce qui devrait @wsitif en méme temps que conforter
I'estimation des besoins linguistiques a une annéwis I'histoire ne dit pas pourquoi ces
éleves ne sont plus inscrits dans les disposAifgient-ils un niveau linguistique suffisant ?
Ou bien, comme nous I'apprend notre enquéte (200&)aient-ils plus le droit de bénéficier

des cours du dispositif ?

Un an : des fois ¢a va, des fois ¢a ne va pas
Enfin, du c6té des éleves, certains jeunes, audmtrbis ans en France, font appel au
CASNAV par le biais d’'un conseiller d’orientatiosyzhologue, pour réintégrer un dispositif

car ils «ne comprennent rien aux cours » tandie dlautres vont trés rapidement se

%% Circulaire n° 73-383 du 25 septembre 19%olarisation des enfants étrangers non franoogls, arrivant
en France entre 12 et 16 ans

57 Circulaire n° 78-238 du 25 juillet 19,/8colarisation des enfants immigrés

58 Circulaire n° 86-119 du 13 mars 198@prentissage du francais pour les enfants éteasigouvellement
arrivés en France
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confondre dans la classe ordinaire et tourner @epé’anecdote de la formatrice Nadine
CROGUENNEC-GALLAND (2009, p 56) est révélatrice ddeves qui ne veulent pas étre
catalogués : Quand il me croisait et qu'il était seul Pedro [aex éleve de classe d’accueil]
me disait bonjour, quand il était avec des camasade sa classe, il m’ignorait. Il fuyait son
passé de « primo-arrivant » comme une maladie,aonte de « primo-infection. Peut-étre
gu’a leur facon, les éleves essaient-ils parfossiade changer notre regard pour ne plus étre

considérés comme éleves nouvellement arrivés ?

L’enjeu de la durée

La question de la durée inhérente a I'expressiorples essentielle qu’il n’y parait.
Comme ouverture, remargquons que, depuis 2009 ercd;rka catégorie de « primo-arrivant »
adulte recouvre une période de 5 anfiéeSon estimation peut donner droit & des durées
variables d’apprentissage, comme nous l'avionsigo@&l(MENDONCA DIAS, 2009), d'ou
des progressions tres différentes fondées sur mnéeascolaire dans un DAI ou sur quatre
semestres dans le college Ha de la cohorte. Sidligiion d’ «éléve nouvellement arrive
porte une orientation sémantique temporelle faede-ci disparait dans l'intitulé d’ «éleves a
besoins spécifiques ».
En 2010, suite a I'enquéte des Inspections Gérgri@dendance va plutét vers la notion de
«continuum », c'est-a-dire la reconnaissance qappientissage d'une langue seconde

nécessite plus d’'une année, quelle que soit I'sitérde son enseignement.

1.1.6 Le public concerné en chiffres

Jusqu’en 2001, date des premieres enquétes napnbkst difficile de chiffrer le
nombre exact d’éleves au vu de la confusion eatneationalité et les éléves effectivement
nouvellement arrivés, entre ceux qui sont repésadins des dispositifs et ceux intégrés
directement dans le cursus ordinaire. En £958h s’appuyant sur la nationalité, on estime
gue le premier degré compte 127 000 enfants, nessehfants d’Afrique du Nord et
d’Afrique Noire ne sont pas comptabilisés commargers. En 1975, on s’appuie aussi le

critéere de la nationalité, peu éclairant comme n@sns vu.

%9 Circulaire NOR IMI/C/09/00053/CMise en place d’une nouvelle politique d'intégoatdes étrangers en
situation des étrangers en situation réguliere

% Données du Courrier de I'Education du 28 avril 39@pportées par CUENAT Pierrea scolarisation
d’enfants d'immigrésCahiers Pédagogiques n°143, avril 1976, p. 5.
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Remarquons que, jusqu'au XXéme siecle, ce sontopllgs Francais qui migraient
(développant leur propre cadre scolaire dans lgs gaccueil) jusqu’'a ce que la tendance
soit rééquilibrée avec, au début du XXeme sieabeappel pour la main d’ceuvre étrangere
puis aussi, pour contrebalancer le déficit démdgope. Le pic est atteint en 1972, année ou
la France instaure une politique de maitrise des fhigratoires, avec comme corollaire

'augmentation des personnes en situation irrégulié

Les données chiffrées grace a une enquéte nationédieannuelle

Depuis 2001, chaque année, le ministére de I'Edrcétationale envoie une enquéte
en trois phases a tous les établissements afirts f@$sent remonter le nombre d'éleves
nouvellement arrivés. Le titre en edErquéte sur I'accueil et la scolarisation des étenen
francophones nouvellement arriveés en FramcdJn premier probleme se pose dans la
gualification de « non francophones » sujette dodgues controverses, a des interprétations
variables de la part des enquétés et qui paraitojpn@ comme nous l'avons vu a désigner
génériquement notre public, n’en étant qu’un saasHoe.

Par ailleurs, concernant les incidences sur leffretides statistiques, nous observons qu’en
2008-2009 (RERS, 2009, p. 29), I'académie de Raascueilli 2500 éleves qui bénéficient
tousd’un soutien, a 400 %». Or, comme il nous apparait dans I'analyse deSlgrcertains
éleves francophones arrivent en France et n'oribv@Baucun soutien. En fait, 'académie de
Paris ne comptabilise que les éleves bénéficidiectefement de soutien au titre de leur
arrivée récente en France, qu’ils soient francopBoou non. La pratique avait déja été
repérée par Claire SCHIFF (2003, p. 16), avec Iaes8aint-Denis, ou les éléves intégrant
directement les classes de cursus ordinaire nfétpes comptabilisés. Pour résumer, comme
il est clairement écrit en synthése des statissigi@epublic concerne tout élevepaur lequel

la maitrise insuffisante de la langue francaised®s apprentissages scolaires ne lui permet
pas d’intégrer immédiatement une classe du curstigaire » (RERS jbid.)

Dans I'enquéte telle qu’elle est soumise aux é&abtnents, le premier tableau fait
apparaitre le nombre de dispositifs d’accueil d#ablissement (classes d’accueil...) et le
second tableau fait apparaitre les éleves, en wpkralistinction entre ceux qui étaient déja
dans le dispositif a la sortie scolaire de juincetix qui sont arrivés (ou partis) aux trois

moments de I'enquéte. Les réponses concernantgessénouvellement arrivés figurent et le

1 Annexe, doc. « Enquéte du Ministére de 'EducaNational sur I'accueil et la scolarisation des/é@
nouvellement arrivés en France ».
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profil est ainsi défini: €©n entend par “nouvel arrivant non francophone” toéléve
nouvellement arrivé en France (depuis moins d’u)) fn] ». A ce titre, pour I'année 2008-
2009, la DEPP releve 920 éleves nouvellement arrilas 'académie d’Amiens, dont 87,3
% scolarisés en dispositif. Or, le nombre d’élegealués par le CASNAV d’Amiens ayant
fait leur premiére rentrée scolaire en France auscde cette année scolaire s’éleve a 394.
Méme si quelques établissements peuvent omettreigialer les arrivées au CASNAV
d’Amiens, ces cas isolés n’expliquent pas a eudssktcart de 536 éléves. Les données
renvoient a I'ensemble des éléves inscrits danslilgsositifs d’accueil parmi lesquels ceux
inscrits depuis moins d’'un an, en septembre, autddd 'enquéte (qui se termine 10 mois
plus tard). Or, dans l'académie d’Amiens, il n'g&ts rare que des éléves soient inscrits
pendant 2 ans et parfois plus, bénéficiant alausel’'ou deux heures de soutien dans le cadre
du dispositif ou ils demeurent inscrits. Dans cs, @@s éleves sont comptés d’'une année a
l'autre. A titre d’exemple, le college Ha de la odie représente une centaine d’éleves inscrits
en dispositif alors que les éleves ayant effecteetnfait leur premiere rentrée en France, en
2008-2009, sont au nombre de 32 éléves. PourgDes?leves, issus des CLIN du primaire,
ont fait leur rentrée en sixieme tandis que leamsetait déja présent I'année précédente,
voire les années passeées. En outre, pour compréegdahiffres de la DEPP, nous pouvons
remarquer que certains dispositifs accueillentques éléves allophones ayant fait toute leur
scolarité en France hexagonale et outre-mer, n@is lés problématiques linguistiques se
rapprochent de celles des éléves allophones vedantétranger. Ces cas demeurent
néanmoins marginaux.

Ainsi, les chiffres de la DEPP associeraient léved arrivés depuis plus d’'un an (a
compter de la rentrée en septembre de la premiggaéée) et ayant encore des besoins
linguistiques, plus quelques cas d’éleves allophayant fait toute leur scolarité en France,
ainsi que les éleves effectivement arrivés depaismsid’un an (a compter du mois de juin de
la derniére enquéte). En revanche, il sembleragt lgs résultats n’incluent pas les éléves
nouvellement arrivés en France, parfaitement frahones, qui se sont intégrés rapidement
dans le cursus scolaire sans nécessiter de sotgi€ue nous avons évoquée avec les chiffres
de Paris. Par ailleurs, les jeunes de 16-18 anarsss dans le cadre de la Mission Générale
d’Insertion ou bénéficiant d’'une formation par IREBTA ne sont pas comptabilisés dans la
somme totale d’éléves nouvellement arrivés. Aujbwrid les résultats variables résultent
moins d’'un dysfonctionnement, tel que le faisajadémarquer Claire SCHIFF (2003, p. 17-
19), que d’'un malentendu sur I'appellation d’élemesivellement arrivés et peut-étre tous les

acteurs ne comptabilisent pas systématiguementniases éleves. Sylvie KLEINHOLT,
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responsable du traitement de ces statistiques aistare, s’en est expliquée lors d'un
échange gue nous avons eu dars le cadre de cette enquéte, celan'a pas dénces
puisqu'il s'agit pour le ministére de savoir quetsnt les moyens mis en place pour ce type

d'éleves».

Des éléves non recensés

En dernier lieu, nous pouvons remarquer a la mauge certains jeunes ne sont pas
scolarisés mais il est difficile d’en estimer lemmwe. Aujourd’hui, on compte quelques
enfants du voyage venus de I'étranger que les lisgniparfois mal (ou pas) informées ou
désintéressées, ne scolarisent pas, bien qu'iteediss aménagements spécifiques pour ce
public mobile (notamment via des emplois du temp®raagés et la mise en place de
conventions avec le CNED). Quelques filles restetd maison, par tradition, et s’occupent
de tdches ménageres. Certains enfants de parersgpaaiers sont gardés a la maison par
crainte d’expulsion. Pourtant, depuis 1984les titres de séjour des parents ou des
responsables du mineur n'ont pas a étre demandés de son inscription dans un
établissement® sauf pour les mineurs de plus de 16 ans ou deggesans leurs parents. Si
théoriquement les écoles ne communiquent pas dirdbons aux préfectures, les
informations telles que l'adresse figurent sur las® Eléves, ce que combattent diverses
associations en lutte contre le fichage des élée®ncore le Réseau d’Education Sans
Frontieres. Enfin, il existe des mineurs victimegsdlavagisme, dans des réseaux de

prostitution notamment et qui sont d’autant pludés qu’ils ne maitrisent pas la langue du

pays.

1.1.7 Quelle appellation retenir ?

Il nous a paru important de questionner le poids ets tout en réinscrivant ce public
dans I'histoire de I'Education Nationale. A travexss premiéres analyses, se dessinent en
filigrane des représentations et des réponsegdiifies, évolutives en liaison avec le contexte
socio-économique voire géopolitique mais aussi @ifudtrangers ou francais, francophones
ou non francophones, les éleves de notre étudengngour la premiere fois dans le systeme

scolaire et ont des besoins liés a cette situatiédite. Afin de ne pas inventer une longue

%2 Circulaire n° 84-246 du 16 juillet 1984 odalités d'inscription des éléves étrangers damsskeignement du
premier et du second degrés.
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périphrase susceptible de générer un nouveaueigieur nouer notre étude a son contexte,
nous emploierons la terminologie officiellementaaurs d’ « éléves nouvellement arrivés en
France ». Pour notre étude, nous ferons référamceseuls éleves qui viennent d’arriver en
France dans le courant de I'année scolaire pourspowie leur scolarité dans le premier ou
second degré et qui, quel que soit leur degré d&iseadu francais, sont isolés ou inscrits
dans un dispositif d’accueil. Dans le cadre deemétude, il s’agira uniguement des éléves qui
arrivent dans le territoire hexagonal de la Framm plus, pour évoquer ceux qui sont sur le
territoire depuis plus d’'un an et bénéficient eectde cours de francais langue seconde, nous

préciserons le temps passé dans le systeme sdodeicais.
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1.2Un public hétérogene ? Présentation de I'échantillp 'année 1

Afin de comprendre la variabilité éventuelle deseagnements et de facon inhérente, des
apprentissages, qui rendrait la perspective d'egnamme caduque, nous pouvons étudier sa
relation avec I'hétérogénéité des profils et inoideent des besoins puis nous interroger, a
savoir : quels sont les facteurs déterminants etineats qui conduisentpéut-étré a
individualiser I'enseignement ? De plus, reste iatefroger si certains jeunes seraient plus
disposés que d’autres a réussir I'apprentissage tengue francaise... Il y a pres de deux
siecles, l'officier et explorateur John Dundas Qade rapportait I'aptitude des Russes a

apprendre une langue étrangeére :

«A young Frenchman [...] prefers it seems to remaire heaching his native language
rather than return to his native country He murndir little at the facility with which his
scholars acquired the tongue remarking also whigtlieve is now generally acknowledged
the general aptitude of the Russian whether inriay or teaching»®

Est-ce que I'étude des facteurs d’hétérogenéiténgerde démystifier cette « aptitude »
naturelle ? Nous essaierons d’avoir une approchtitaglobale possible afin de distinguer ce
qui releve de I'enseignement et ce qui reléve deetas individuels dans la réussite scolaire
d’éleves allophones, dans la mesure du possibleprenant compte du cadre général

d’apprentissage et d’enseignement (cf. schéma xteduction).

Hétérogénéité, j'écris ton nom

De la premiere a la derniére circulaire, I'nétérugté caractérise le public des éleves
nouvellement arrivés. Des la premiéere circulaine, 1870, cet aspect est souligne les
étrangers ne constituent pas entre eux un groupmogene, [...] la rapidité de leur

adaptation varie considérablement selon I'age, Benn socioculturel, la langue maternelle,

8 “Un jeune Francais [...] semblerait préférer resterpour enseigner sa langue natale plutét queuener
dans son pays natal. C'est un peu a voix basskéyoquait la facilité avec laquelle ses élévesrappient la
langue et il remarquait aussi, ce qui, je croig, legbituellement admis, I'aptitude générale dessea que ce
soit pour apprendre ou pour enseignerdans COCHRANE J.DNarrative of a pedestrian journey through
Russia and Siberian Tartary, from the FrontiersCtiina to the Frosen Sea and Kamtchatkandon, 1824,
p.81.
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la scolarité antérieure, etc.: De méme, le rapport ministériel remis en 2002 (LEXRBE,
POLVERINI, GUERIN et alii, 2002%’ouvre sur le constat d’'une grande hétérogéniéecd
'age, au pays d'origine, au niveau scolaire, &itaation sociale et sanitaire, au niveau de
revenu, a I'encadrement familial et a la situatorregard du droit des étrangers. Ces données
varient d'une académie a l'autre. A cette hétérédénconstatée sur une grande échelle
(plusieurs académies), répond en écho celle qus mwéoccupe plus : I'hétérogénéité du
groupe-classe sur le plan des compétences.

L’hétérogénéité du groupe-classe

En juin 2008, quand nous demandBris 140 enseignants et formateurs de choisir parmi
14 titres de livres fictifs concernant I'enseignemneux éléves nouvellement arrivés :
lintitulé « Gérer I'hnétérogénéité des besoins et des compé&tedes ENA remporte les

suffrages et fédere la moitié des enquétés comnteeodintérét commun :

Les 7 titres les plus choisis parles 140 participts

80

O Lycée
70 A
12 O Colége
© 60 A —
_g @ Primaire
o
£ 50 O CASNAV|_ |
© 3
o 9
B a0 38
o 2 3
5 22 4
£ 30 25 6
=) 16
Z 201 . - 12 19 13
13 -
10
O T 4 T T 9 T 8 T T 8
Gérer Comment 'TENA a Enseignerles Lorientation et le L'évaluation des L'alphabétisationIntégrer les ENA
Ihétérogénéité appris dans sondisciplines autres suivides ENA ENA des ENA qq heures en
des besoins et pays d'origine que le francgais classe de cursus
des compétences ordinaire
des ENA

% Circulaire n° I1X 70-37 du 13 janvier 197Glasses expérimentales pour enfants étranduietin Officiel n°
5 du 29 janvier 1970.

% Annexe, doc. « Questionnaire de pré-recherche 3008 ». Chaque professeur pouvait choisir 3 thigoes
au maximum.

52



Les 7 titres les moins choisis par les 140 particpts
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g
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La pédagogie duLes langues desAdpater 'emploi Quel(s) Les textes Les TICEpr ENA La question du
projet avec les ENA du temps pour enseignement(s) littéraires pour manuel en CLA
ENA les ENA pour quel(s) les ENA
francais ?

Par ailleurs, quand nous interrogeons ces mémesgeaats sur la mise en place d’'un
programme scolaire, cette éventualité est écantiéeipalement au nom de I'hétérogéenéité
des groupes. De quelle hétérogénéité s’agit-ilaetsdquelle mesure est-elle active ? A titre
d’exemple, voici I'opinion d’un professeur enquétécours de notre questionnaire (2008):

«Un programme est difficile & suivre avec ce typgedees qui ne progressent vraiment

pas tous au méme rythme. [...] lls n'ont pas tousnémes besoins en raison de leurs

cultures et de leurs niveaux de scolarisation ckifés : nous faisons avec eux un suivi le
plus personnalisé possible. Trouver un programme aurespondrait a chacun est
impossible..».

Dire que les classes d’accueil sont hétérogenest-se donc un pléonasme ?

L’hétérogénéité... et alors ?

Dans notre précédente recherche universitaire [§2006us avions étudié les
implications des facteurs d’hétérogénéité en olasgrque certains étaient non modifiables
par I'enseignant, qu'’ils soient spécifiques auwésenouvellement arrivés (hétérogénéité des
pays d’origine, des langues premieres, des cuisalaiges antérieurs...) ou non spécifiques
(hétérogénéité du milieu socio-culturel, hétérogénde l'intelligence...). Ces facteurs en
eux-mémes pouvaient étre pris en compte dans Igmmment sous forme d'activités
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culturelles, par exemple, ou tout simplement pgorlae de conscience par I'enseignant des
rythmes d’apprentissage différents ou de sourcaseiirs.

Nous avions considéré a part 'hétérogénéité dadtavation (VIAU, 1997), élément
moteur de l'apprentissage. En effet, celle-ci pémé spécifigue aux éleves nouvellement
arrivées comme étant la conséquence des facted@s (€léve peut étre motivé du fait du
projet de séjour en France, de sa connaissanceiean¢ée du francais qui rend son
apprentissage plus ou moins facile) ou bien la vattin peut étre non spécifique, comme
pour n'importe quel éléve : elle est, par exemalmettre en relation avec les encouragements
de la famille.

Nous donnons ici un tableau synthétigue des fastellmétérogénéité des éleves
nouvellement arrivés en classe d’accueil, idergiftlans notre précédente étude (sur un
échantillon de 18 éléves) a un temps fictif T aid&ves arriveraient en méme temps dans la

classe d’accueil de college, ce qui nous permetettre en évidence une situation initiale.
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Facteurs d’hétérogénéité spécifiques
d’éléves nouvellement arrivés allant étre inscriten classe d’accueil au college

Hétérogénéité de I'age :
Les éleves peuvent avoir jusqu’a 7 ans de différetans la classe d’accueil.

Hétérogénéité des pays d'origine :
On peut compter autant de pays que d’éleves csogis-tend des rapports différents avec la culnarechise.

Identité de
I'éleve

Hétérogénéité des conditions de départ et du projete séjour en France :
Demande d’asile, regroupement familial, exil, admptfugue...

Hétérogénéité du temps passé en France :
Des éléves viennent d’arriver, d’autres sont laugeplusieurs mois en attente d’inscription dans classe
d’accueil.

Arrivée de
I’éleve

Hétérogénéité des langues premieres :
On peut compter parfois autant de langues premigresl’éléves.

Hétérogénéité du plurilinguisme :
Certains éléves ont déja été confrontés a I'ohtigad’acquérir une langue seconde pour I'école

Hétérogénéité de I'apprentissage antérieur du frargis :
Francais inconnu, langue vivante, langue seconite peemiére.

Situation
linguistique

Hétérogénéité du contact avec la langue francaisa enilieu homoglotte :
Arrivés en France, des éléves n'utilisent presqueelg francais comme langue de communication taqneis
pour d’'autres, l'usage du francais est circongctlit classe.

Hétérogénéité du niveau de scolarisation atteint de le pays d’origine :
Des éléves n'ont jamais été a I'école, d’autresaguement et certains ont suivi une scolaritéicoe.

Hétérogénéité des curricula antérieurs :
Les disciplines dispensées et les contenus disaipdis ne sont pas forcément les mémes d’'un pkasstee.

Compétences
disciplinaires et
scolaires

Hétérogénéité des compétences antérieures d’apprésgage :
Apprentissage par cceur, importance accordée aowtissoral du professeur...

Facteurs d’hétérogénéité non spécifiques aux éleves classe d’accueil
mais communs aux collégiens

e Hétérogénéité du niveau socio-culturel de la famdl

e Hétérogénéité culture écrite / orale
La présence des livres, I'acte d'écrire est plusnains familier suivant les éléves ; certains arg aulture de I'oral et n'ont
jamais vu leur langue premiére ou leur socioleatesgorme écrite.

- Hétérogénéité de la reconnaissance de I'école ainsge la cellule familiale
Certains sont encouragés a réussir I'école ; gawtres, I'école sert a attendre le jour ou I'ertfaourra travailler... pour d
vrai. Cette hétérogénéité influence la motivation.

» Hétérogénéité des pratiques de lecture cursive earlgue de scolarisation
Certains éléves n’ont jamais lu de livres en enbéawutres lisent tous les jours, en dehors du tesgplaire.

» Hétérogénéité du nombre de mots maitrisés en langpeemiere

e Hétérogénéité des moyens humains et matériels dispbles a la maison pour favoriser les apprentissage
Certains ont des dictionnaires, des ordinateusspdafesseurs a domicile...

Et d’autres hétérogénéités : motivation, intelliggrntempérament, religions, vécu personnel, satué,

1%
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Ces facteurs vont déterminer la classe d’affeatadians un premier temps et puis, en
relation avec les cours qui seront dispensés emse&la’accueil, la progression des
compétences linguistiques, disciplinaires et soetai
Afin d’avoir une meilleure connaissance de nos &dewnous allons ausculter les facteurs
spécifigues qui nous serviront ultérieurement paromprendre leurs impacts sur
I'organisation des dispositifs d’accueil et l'orgsation du contenu didactique en classe
d’accueil et rétroactivement, les effets de I'egsement. Nous situons régulierement les
collégiens de notre cohorte par rapport a I'écllantiacadémique et nous comparons
ponctuellement avec les données nationales et miques pour les années suivantes, de

sorte & avoir une vision plus large de la situation

1.2.1 Autant de garcons que de filles

Pour ce qui est de notre échantillon académiquels nobservons une répartition
particulierement équilibrée entre la venue de gasgt de filles, a quatre éléeves pres, quel
gue soit le pays d'origine. L'écart le plus impaoitta@oncerne le Cap Vert dont 5 filles sont
originaires contre 1 garcon. De méme, on ne repagede différences significatives quant a
leur projet migratoire : on trouve a part assededas garcons et des filles qui viennent dans
le cadre de regroupement familial ou en tant queeariisolé. Néanmoins, chez les plus ages,
on observe que les plus de 16 ans sont majoritaitemes garcons (60% contre 40 % de
filles), tout projet migratoire confondu.

Plus précisément pour notre cohorte de 190 coldgigous comptons 97 garcons et 93 filles.

1.2.2 La question de I'age et des classes d’affectation

Les éléves arrivent a tous les ages : ils sontréspgénéralement a partir de 6 ans et
sollicitent une inscription en lycée jusqu’a unegtaine d’années. On remarque qu’ils sont en
plus grand nombre dans le second degré que damerteer degré, alors qu’inversement, il y
aurait plus de dispositifs d'accueil dans le premdegré que dans le second défré
Cependant, les éléves relevant du second degréempedemeurer en attente d’affectation :
pour 2001, un record serait probablement atteins dacadémie de Créteil, avec 342 éléves

% Ministére de I'Education Nationaléa scolarisation des nouveaux arrivants non frartmpes au cours de
I'année scolaire 2004-200Mote d’information 06-08, Paris : DEPP.
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en attente (LECOURBE, POLVERINI, Guérin et alii,020 p. 22). Certes, pour certains, il ne
s’agit que d'une attente administrative mais polautiles, un manque de place dans les
dispositifs.

Quelqgues éleves avec un age... approximatif

Avant de commenter I'hétérogénéité de I'age, fadsone remarque sur les données
récoltées, remarque qui paraitra peut-étre anegdotinais qui révele des cas particuliers. Il
arrive que des jeunes ne connaissent pas leurxage &lous avons des témoignages ou la
date de naissance correspondrait en fait a ladiatéclaration de naissance de I'enfant, ce
qui peut donner lieu a un décalage de quelques pptusieurs mois. Loin de nous l'idée de
solliciter un «test d’age osseux » d'autant ga’ilété établi que les résultats de ce type
d’examen peuvent varier suivant les pays d’origir effet, la croissance n’est pas la méme
aux quatre coins de la planéte et des grilles fdeascé’ sont celles d’enfants d’Amérique du
Nord. De plus, il est nécessaire d’avoir un poiet @bmparaison pour chaque individu
(examen en deux temps distincts). Enfin, l'usage cds tests devrait étre réservé
déontologiquement & informer de la minorité, dansddre de la protection des minétirsa
guestion est problématique quand I'établissemetuieailie une petite fille qui parait 8 ans et
dont la date de naissance en indique 14, ce quiéatarrivé. Il y a quelques années, une
enseignante du collége Ha a accueilli un enfanfajsait plus jeune que son age et, s’il n'y
avait pas d’enfant en jeu, le récit pourrait s’appéer a un vaudeville : un papa réside en
France avec sa deuxieme épouse depuis un grandearabnées, il fait venir un enfant de
son premier mariage or I'enfant est bien plus jequne I'age déclaré. En fait, il a eu cet enfant
avec sa premiere épouse alors qu'il venait de smnier avec la seconde : pour éviter la
colere de sa compagne et faire accepter I'enfardomuicile, le pere a modifié les dates de
naissance. Concernant notre cohorte, un adoledeemiinze ans a été inscrit en CLA-NSA :
avec son visage d’enfant, il pleure quand il ouBl@ cahier et la physionomie comme le
comportement laissent imaginer qu’il est encoren ljigoche de I'enfance... D’apres les
explications du pere, I'enfant a vécu dans un gdlaeculé a la frontiere nord du Sénégal et a
subi des carences alimentaires qui expliqueraiemétard de croissance. Quelle qu’en soit la
cause, ces cas demeurent occasionnels et renf@loestle paysage hétérogene des ages en

présence dans les dispositifs d’accueil.

67 Cf. la méthode de Greulich et Pyle.

% La Défenseure des Enfantsstes du colloque Mineurs étrangers isolés, veesharmonisation des pratiques
pour I'intérét supérieur des enfant®0 juin 2008 [en ligne]. Disponible sur :
http://defenseurdesenfants.fr/pdf/Actes MEI.pdf
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Les classes d’affectation : le décalage par rappoé I'age de référence

Dans une méme classe d'affectatiof"65"™ 4°™ ou 3™, nous pouvons trouver
des différences d’age importantes. Cette largecfaite est permise par la circulaire de 2002
autorisant un décalage de deux ans par rappoégea ke référence. Ainsi, quand un éléve
précoce rencontre un autre en insuffisance scole@a peut donner lieu a de grands écarts.
Si on observe les affectations proposées aux 1B€gmns de la cohorte, on remarque que
des éléves de cinquiéme peuvent théoriquethesyirésenter jusqu’a 6 ages différents, le plus

jeune aurait 11 ans et le doyen en aurait 16, conmous le voyons ci-dessous :

Les affectations des 190 éléves de la cohorte, 'an  née 1

SIXIEME | CINQUIEME | QUATRIEME | TROISIEME | classe Total
(11-12 ans) | (12-13 ans) | (13-14 ans) | (14-15 ans) inconnue
10 ans 2 2
11 ans 6 1 7
12 ans 27 5 2 34
13 ans 12 15 1 28
14 ans 4 16 21 5 46
15 ans 8 17 13 1 39
16 ans 1 10 15 26
17 ans 1 3 4
Age inconnu 1 1 2 4
Total 52 46 51 36 5 190

Les classes d’accueil : jusque 7 ans de différence

La diversité des ages est renforcée par le fonutiorent de la classe d’accueil. Par
exemple, quand le college a une seule classe dactes €leves qui en suivent les cours
viennent de classe dé™§ 5™ 4™ et de 8™ Lorsque I'établissement a plusieurs classes
d’accueil, le dispositif privilégie généralementeunrganisation par niveau linguistique ou
'on retrouve généralement les faux-débutants @iventroductif Al), les intermédiaires
(niveau de survie A2) voire les avanceés (niveaul $81). Aussi, si on se réfere a notre
tableau, dans un méme groupe, on pourrait avooritdpgement jusqu’a 8 ages différents,

s’étalant de 10 a 17 ans.

L’age est-il une construction sociale ?
Il est difficile d’évaluer I'impact de I'age dan&pprentissage, car comme Louis

PORCHER le rappelle, I'age est avant tout une coasbn sociale : &us les pays

% Théoriquement, car les éléves ne sont pas instaits les mémes établissements.
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n'enseignent pas les mémes matieres aux mémesnagiesia méme maniere, n’exigent pas
de comportements ni de performances analogud&ROUX, dir., 2003, p. 86). Nous y
revenons en abordant la question de I'hétérogé@securricula antérieurs et des niveaux
scolaires. A cela, ajoutons le vécu personnel eritaat que le cas d’enfant soldat.

Qui plus est, les jeunes ne progressent pas au mghrae, ainsi rencontre-t-on quelques
enfants précoces. Pour 2008-2009, deux enfantsefcammais et arménien) de 10 ans ont
« sauté » des classes dans leur pays d'origing &t @e leurs compétences scolaires, ont fait
leur rentrée en sixieme tandis qu’une petite fiigérienne du méme age, Sonia, était méme

pressentie pour la®8°

La représentation de I'age : y a t'il un meilleur &e pour apprendre ?

Par ailleurs, la question de I'age peut jouer Ue dans la représentation des éléves.
N’entend-t-on pas le discours suivantPlys un éléve est agé, moins il semble désireux de
faire des apprentissages de base, méme si sedifissisont grandes: (FRANCEQUIN,
1998) ou inversement, plus I'éleve allophone ashée plus il apprend vite. Cela n’a pas été
vérifié dans notre étude de 2006 sur un échantderi8 collégiens : les éléves plus jeunes
n'apprenaient pas plus vite (au college). Néanmadlngourrait étre intéressant de vérifier
cette hypothése. En ce qui nous concerne, nousoseppns plutbt que c’est le niveau de
scolarisation antérieur qui influence la rapidit@pgrentissage : il s’agirait plutét d’age
scolaire que d’age civil, a proprement parler.

Dans tous les cas, plus I'éleve est age, plustilseamis par l'institution a une situation
d'urgence, car a la fin de 1&™ I'orientation détermine la voie & suivre. Peutemseigner la
méme chose a des éléves qui ont toute la vie oefidg devant eux et a des adolescents qui

doivent préparer leur entrée au lycée I'année sigva

L’estime de soi et la (dé)motivation d’étre avec de« petits » ou des « grands »

Peut-on étre démotivé du fait de rétrograder desel@ Le jeune Wali MOHAMMADI
(2009, p. 183) téemoigne du sentiment ressenti (oilsg été intégré dans une classe avec des
eléves plus jeunes.

«M. Marcq m'inscrit d’abord en cinquieme. Le sog,rjale :

- Ces gamins sont trop petits pour moi !

[...] Au mois d’avril, comprenant mon malaise, Maidq me propose un défi :

- Wali, je te donne deux semaines pour faire tesiygs et intégrer une classe de troisieme.

Et Wali de faire ses preuves.
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1.2.3 Des venues des quatre coins de la planete

Les éleves viennent d’horizons divers. Dans une déhformation du Ministere de
I'Education Nationale, Sylvie KLEINHOLT (2006) s®esppuyée sur les nationalités des
eléves inscrits en classe d’accueil pour dégageteledances des origines. Trois ans plus tard,
Catherine KLEIN et Joél SALLE exploitent les infations de la DEPP et de la Base Eléves
pour mettre en évidence les pays les plus repEseias éleves scolarisés en classe d’accueil
au niveau collége, a savoir en téte le Portugaliuejuie et la Chine (KLEIN et SALLE,
2009, p. 18).

Avec notre échantillon académique, les 394 élegpsesentent 56 pays d’origine, impliquant

d’autant la diversité culturelle. Au niveau collége retrouve cette diversité avec 45 pays :

Les 45 pays de naissance des 190 collégiens
de la cohorte 2008-2009

26 République Démocratique du Congo
23 Turquie
15 Maroc
13 Algérie
Portugal
Arménie, Cap Vert, Céte d'lvoire,
Kosovo
Angola, Cameroun, Congo, Pakistan, Roumanie, Sénégal

w b 01T

Allemagne, France, Géorgie, Mayotte, Nigéria, Pologne,
Russie

2 Angleterre, Belgique, Brésil, Bulgarie, Centrafrique,
Chypre, Chine, Ethiopie, Guinée-Conakry, Italie, Mali,
Mauritanie, Pérou, Soudan, Tibet,

1 Chili, Erythrée, Iran, Libéria, Maldives, Norvége, Rwanda,
Vietnam

Il faut lire que 6 éléves viennent d’Arménie, 6 élé  ves
viennent du Cap Vert, etc.

Notre exemple varierait complétement avec une aateslémie, le « top trois » des
pays prenant une autre configuration. La méme arevééiaute-Savof& les pays les plus
représentés étaient le Portugal, le Kosovo et lguia. Cela peut étre d’autant plus différent
s'il s’agit d'un département Outre-Mer. Par aillgudans certaines académies, des pays
d’origine vont étre surreprésentés (entrainantoparfles ghettoisations), ce qui avait été

observé en 2002 :kka répartition selon le pays d'origine est parftiss diverse (Strasbourg)

% Inspection de Haute Savoigilan de rentrée 2009-2010, scolarisation des ENans le second degré,
département de la Haute Savfém ligne]. Disponible sur : http://directeursdres74.ac-
grenoble.fr/IMG/pdf_Bilan_ENAF_rentree_2009.pdf
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ou a l'inverse on peut constater une sur-reprégdentad'une culture (chinois a Paris), d'un
pays (Algérie dans le Rhoéne) voire d'une régiom dyays (Ouarzazate a Montpellier)
(LECOURBE, POLVERINI, Guérin et alii, 2002, p. 6Dn peut s'interroger sur les
répercussions didactiques et pédagogiques : ldegseurs enseignent-ils de la méme fagon
guand presque tous les éleves sont issus de Chilorsgu’ils viennent du Maroc ou encore
lorsqu’ils sont originaires d'une dizaine de payffédents ? L'impression qui ressort du
dernier rapport ministériel est quedes groupes composés d’ENAF de la méme origine
géographique ont pu paraitre plus difficiles a gésg KLEIN et SALLE, 2009, p. 19).

Dans notre étude précédente (2006, p. 30), noosswbservé que cette héterogéeneité
(ou l'absence d’hétérogénéité) pouvait étre obsemdssi sur deux plans: d'une part, la
relation entre les pays entre eux et d’autre jpearglation entre chacun des pays et la France.
C’est cette derniére relation qui retient notreratibn. Nous notions que la proximité entre les
pays et la France variait, induisant une plus ounsigrande proximité culturelle. Ce lien
pouvait étre entretenu par une tradition migrateees la France.

Nous ne développerons pas ici cette hétérogéngitgéegdéroulerait comme le parchemin
des sciences humaines et sociales; nous nousntmmgede la souligner. Sur le plan
didactique, nous y reviendrons quand il s’agirabdider les compétences culturelles
anthropologiques, les compétences et connaissatiseplinaires (notamment en histoire-
géographie) et les compétences scolaires, en mati@pprentissage. Nous opérons la
distinction avec le profil linguistique : ce n'gss parce que deux enfants viennent du méme

pays qu’ils parlent la méme langue.

1.2.4 Pour moult raisons et projets

« Tes parents t'ont envoyé en France, c’est pourtigies une meilleure atmosphere de

travail et c’est aussi pour que tu apprennes unavetie langue, donc ne leur en veux pas.

- Mais je vis trés bien dans mon pays et je m’en,fons nouvelle langue, une seule
langue, ca me suffira'*

Sam

" Extraits des rédactions des éléves de la coHateerreurs orthographiques et syntaxiques ortdstégées.
Version originale en annexe.
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« Quand je suis arrivée a I'aéroport de Francetqgié remplie de joie, j'ai vu ma
mére, mon pére et ma sceur qui sont venus me pran@eroport. »~

Lidianne

En évoquant les terminologies des éléves nouvelieragrivés, nous avons déja
abordé les raisons qui conduisent a cette démaechieale qui amene a quitter son lieu de

vie. La situation peut alors étre plus ou moins gliqée. Voici 'exemple de notre cohorte :

Les conditions d'entrée en France des 190 collég#&
de la cohorte 2008-2009.

Non renseigné

Francai
adopté
contrat de travail de

parents échange scolaire

mineurs isolés

accueilli par des
membres de la famil

demandeur d'asil -
regroupement familial

En fonction des conditions de départ et du progetsdjour, les éleves vont étre soumis a
différents phénomeénes les sécurisant plus ou naimgluant sur leur moral, leur motivation,

leur concentration et leurs conditions de tra\Rdlur les jeunes dont la situation est instable et
incertaine, il arrive que la scolarisation arrieedivement et qu’ils passent plusieurs mois

sans étre scolarisés. Voici quelques caractéresigenérales des conditions de séjour :

- stabilité / instabilité du séjour: des éleves vont faire toute leur scolarité eanée ;
pour d’autres (enfants de sans-papiers, demandkasge...), la situation est incertaine et

parfois ils savent qu’ils vont quitter prochainemds France (séjour en relation avec le

2 Lidianne est arrivée dans le cadre du regroupefaeritial. Elle a écrit cette rédaction au momeat d
I'évaluation initiale CASNAV.
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contrat de travail d’un parent). Ainsi, Javier, adolescent arrivé du Paraguay, a cessé de
travailler a I'école quand sa mere lui a annonaeé @ojet de retour au pays, projet auquel il
n'adhérait pas. Ce retour remettait en questioneggares et son apprentissage du francais qui
perdait sens. Gilles VERBUNT (2006, p. 50) rapptatsituation de deux enfants turcs qui ne
s’expriment pas ni en francais ni en turc : le pbren inséré, leur impose de parler le francais
et la mére, désireuse de repartir, leur imposeatkempen turc... De ce fait, les enfants ne
parlent pas. Et d'observer qul«se peut que dans une famille, il y ait des smas
contradictoires relatives au retour au paygibid.). A l'inverse, des jeunes mineurs isolés
soucieux d’obtenir ultérieurement la nationaliténitaise s’investissent d’autant plus que la

scolarité est prise en compte dans le traitementidssiers.

- stabilité / instabilité du domicile: les mineurs isolés sont amenés a changer de
foyer pour des questions de places, d’'age (a Véeride la majorité, ce n’est plus le méme
foyer qui s’en occupe), de profils (les enfantstimes de la guerre peuvent étre dans des
foyers distincts). Idem pour les demandeurs d’adilleurs enfants qui vont de foyer en hotel
jusqu'a ce gqu’ils obtiennent un logement et démeénagarfois brutalement, du jour au
lendemain. Le cadre de vie conditionne le cadréaeil. Nous avons le témoignage d’une
adolescente qui a rejoint sa sceur majeure : apodsdemeénagé a plusieurs reprises, elles ont

trouvé un hoétel correct bien que cela oblige I'ata@ine longue distance quotidienne vers son

lieu de travail, a Paris. La benjamine se retraede, livrée a elle-méme la plupart du temps.

- maintien / éclatement d’'une cellule familiale des enfants rejoignent des membres
de la famille ou sont accompagnés par leurs pamnfgtrie tandis que d’autres arrivent
seuls. En plus de I'exil, certains doivent fairesside deuil de membres de la famille, deuil
effectif ou symbolique. Pour Lydia agée de 17 éndépart forcé I'a contrainte a abandonner
son enfant. Chez les mineurs isolés les plus dgésacit de tragédies s’enchainent en

guelques énoncés marqués par la mort des proches.

Pouvons-nous considérer I'adhésion au projet nogeatcomme un facteur actif dans la
réussite scolaire ? Certains arrivent en Franaen&recoeur. Ce que Gilles VERBUNIDI.,

p. 14) remarquait au sujet des adultes peut s@pgliaux jeunes : &e n’est pas parce qu’un
étranger se trouve en France qu’il ressent le bestapprendre la langue francaise: nous
I'observerons dans notre suivi de cohorte. Pagwad, dans quelle mesure les dispositifs et les
enseignants prennent-ils en compte ces différetheagjour, éventuellement dans I'emploi du

temps personnalisé et dans I'exigence faite aailrpersonnel ?
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1.2.5 Des lanques orales, des lanques scolaires, plusins éloignées du
francais

Dans notre cohorte, 190 collégiens, représentemiags. On reléve une variété de 48
langues et dialectes déclarés comme langues pesnpar les éleves, nombre 6 combien
trompeur car nous n’obtenons pas du tout une élgmeea pays / langue premiére et ce, pour
trois raisons principales : une méme langue peatidte langue de plusieurs pays (suite a la
colonisation, aux « découpages » de pays...), un m@age peut avoir plusieurs langues
nationales (une soixantaine au Burkina Faso) efléve peut maitriser plusieurs langues... a
divers degres, certes. Voici des exemples issusotte corpus, qui pourraient se multiplier
encore et encore :

. _ Des lusophones originaires du :
Une méme langue dans plusieurs pays

Portugal, Brésil, Cap Vert et de I’Angola

. A Au Senégal, des locuteurs en :
Différentes langues dans un méme pays :

f'ran(;ais, wolof et soninké

o . _ | Originaire du Pakistan, un éleve maitrise a
Différentes langues pour un méme éleve :

I'oral : 'anglais, le penjabi et I'ourdou

Aussi, ce serait un raccourci erroné d’associgpays a une langue d’autant que, dans le cas
de nos nouveaux arrivants, les profils linguistgggent loin d’étre simples et se sont enrichis
au cours de voyages, de déménagements, de sdidagsaNous inscrivons comme langue
premiére celle qui a été déclarée comme telle gmeéléves. Bien entendu, il arrive que ces
derniers aient plusieurs langues premieres. Noumsawalors sélectionné celle qu’ils
considéraient comme la premiere dans leur envimoengé quotidien, extrascolaire. Le

recensement des langues est organisé suivantegught la langue de scolarisation ou non.

70 % des éleves ont été scolarisés avec leur languemiere

Parmi les langues de nos jeunes locuteurs, cestainencident avec celles de la
scolarisation du pays, comme nous 'observons tamableau ci-dessous. Tous nos éleves,
méme s’ils ont migré a plusieurs reprises au caerdeur scolarité, ont fait les premieres

anneées du primaire dans le pays d’origine.
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Remarquons aussi qu'une méme langue supporte geflaions différentes suivant les eres
géographiques ou les locuteurs : ainsi en est-ibakniaque (ou bosnien) qui équivaut a la
langue serbe. Certaines langues sont des variétés théme langue utilisée a I'école. Ici, il
s’agit des langues arabes : le marocain, I'algéeiele soudanais ainsi que le dialecte arabe
hassaniyya (Mauritanie). Nous comptons aussi des\e@® « basses » (basilectes) d'une
langue telle que le pidgin anglophone (anglaisridréau Libéria).

Ces langues peuvent avoir une plus ou moins granolémité avec le francais : ainsi, les
langues romanes présentent un éloignement moingralgs langues non indo-européennes.
On remarque que certaines langues (surlignéesuse,jalans le tableau suivant) utilisent
d’autres systemes d’écriture que le systeme alpiogigelatin : I'alphabet grec, I'alphabet
cyrillique (russe), l'arabe nast’aliq (farsi, ourdop l'alphasyllabaire éthiopien (amharique,
tigrinya) et le mkhedruli (géorgien). Le mandariécsit avec des sinogrammes méme si on
peut aujourd’hui le trouver écrit efinyin (transcription phonétique en écriture latine).
Néanmoins, tous les éléves ont suivi des coursuiguke vivante, en francais ou en anglais,
voire les deux, de sorte que, contrairement a@lusiéléves du premier degré, aucun d’entre
eux n'a besoin de passer par une phase d’alphati@tissauf s’ils ont été peu scolarisés

antérieurement.
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Nombre Nombre
Langues des 190 collégiens | Pays d'origine ad :LetVdGGSS d g:f,:lses N(t)g;;)lre
de la cohorte 2008-2009 des éléves b yan . N
esoins en | besoin en | d'éleves
francais francais
LANGUES PREMIERES ET SCOLAIRES DE L'ELEVE

Langues scolaires romanes (frangais ou forte proxim

ité avec le francais)

espagnol Chili 1 1
Pérou 2 2

francais Belgique 2 2
Cameroun 4 4

Congo 1 2 3

Cote d'lvoire 2 2

France 1 1

Guinée-Conakry 1 1

R.D. Congo 3 3

italien Italie 2 2
portugais Angola 3 3
Brésil 2 2

Cap-Vert 5 5

Portugal 8 8

roumain Roumanie 4 4
Langues scolaires indo-européennes (proximité varia ble avec le francais)
allemand Allemagne 3 3
anglais anglais Angleterre 2 2
Maldives 1 1

Nigéria 1 1

pidgin anglais Libéria 1 1

armeénien Arménie 6 6
bulgare Bulgarie 2 2
norvégien Norvege 1 1
polonais Pologne 3 3
serbe bosniaque Kosovo 1 1
serbe Kosovo 2 2

farsi Iran 1 1
grec Chypre 2 2
ourdou Pakistan 1 1
russe Russie 2 2
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Langues scolaires non indo-européennes
(fort éloignement linguistigue avec le frangais)
kinyarwanda Rwanda 1 1
turc Turquie 23 23
vietnamien Vietnam 1 1
amharique Ethiopie 2 2
algérien Algérie 13 13
marocain Maroc 12 12
arabe soudanais Soudan 1 1
hassaniyya Mauritanie 1 1
mandarin Chine 1 1
géorgien Géorgie 3 3
tigrinya Erythrée 1 1
TOTAL 117 14 131

30 % des éleves n'ont pas été scolarisés avec lemgue premiere

Des éléves ont des langues premiéeres avec lesgjilellee sont pas entrés dans I'écrit
et qui sont peu présentes dans leur scolaritée wwmmpletement absentes si les professeurs
n’y recourent jamais. Certaines ne sont plus leguas de I'école pour des raisons politiques
et historiques. Ici, hous avons le tibétain (Titwtpplanté par le chinois, I'albanais (Kosovo)
supplanté par le serbe, le penjabi (Pakistan) soppl par I'ourdou et le tchétchene
(Tchétchénie en Russie) supplanté par le russdaigue malgache, si elle est langue de
scolarisation au Madagascar, ne I'est pas a Magatte sont originaires les éléves, locuteurs
d’'une langue minoritaire. De méme, si le kurdewst des langues de scolarisation en Irak
(au Kurdistan), il n’est pas reconnu en Turquiaddvéennent les éléves.
Certaines des langues non scolaires sont de tnaditiale. Méme si elles commencent a
donner lieu a des écrits, ceux-la demeurent géaréait inusités dans la sphere scolaire. |l
s’agit principalement de langues africaines. Nousna aussi une langue qui n’est officielle
dans aucun pays, le romani (Kosovo), et qui n'agjanfait I'objet d’'une utilisation comme
langue de scolarisation. Le berbére est aussimirésSefin, nous pouvons ajouter les langues
creoles (Guinée-Conakry).

Nous avons signalé a chaque fois la langue deolarité entre parenthéses.
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Nombre Nombre
Langues des 190 collégiens de la legy_s d'éleves d'éleves Nombre
cohorte 2008-2009 origine | ayantdes | sans [otal
des éléves | besoins en | besoinen | d'éléeves
francais francais
LANGUES PREMIERES MAIS "NON SCOLAIRES" POUR L'ELEVE
Langues non scolaires dans le contexte (mais scolai res dans d'autres pays)
albanais (serbe) Kosovo 2 2
kurde (turc) Turquie 1 1
malgache (francais) Mayotte 3 3
penjabi (ourdou) Pakistan 3 3
tchétchéne (russe) Russie 1 1
tibétain (mandarin) Tibet 2 2
Langues non scolaires et de culture orale
abé (francais) dc.f\fgire 2 2
. . Cote
agni (francais) d'Ivoire 1 1
bambara (francais) Mali 1 1
berbeére (arabe) Maroc 3 3
créole (portugais) Cap-Vert 1 1
edo (anglais) Nigéria 2 2
lingala (francais) Congo 1 1
(frangais) R.D. Congo 21 2 23
(portugais) Angola 1 1
moré (francais) France 1 1
peul (francais / arabe) Mauritanie 1 1
. Guinée-
(francais) Conakry 1 1
sango (francais) Centrafrique 1 1 2
sarakholé  (francais) Mali 1 1
soninké (francais) Sénégal 2 2
Soussou (francais) gg'nnaeker;/ 1 1
wolof (francais) Sénégal 2 2
zaghawa (arabe) Soudan 1 1
TOTAL 52 7 59

Nous observons qu’un peu moins de la moitié degues premieres, dans le contexte
d’origine des éleves, sont classées comme degyyudamon scolaires » : ce constat concerne
environ 30 % des éleves. Cela implique que lewstéurs n'ont pas de culture de I'écrit par
le biais de leur langue mais qu’ils sont passéd’apprentissage d’'une langue seconde dans
le cadre de la scolarisation. Celle-ci était plugymins présente dans leur univers linguistique
extrascolaire. En effet, prenons le cas des Coigggla sont au contact du francais depuis

leur petite enfance : ceux qui ont expliqué avaitd le francais comme langue premiére, du

68



fait de son utilisation dans le milieu familial, t@mnent de meilleurs résultats a I'évaluation

initiale que les éléves ayant déclaré le lingalame premiére langue.

Les écarts linguistiques avec le francais

On observe que certaines langues entretiennentprmemité linguistique avec le
francais plus ou moins importante. Bien que letsspé& passionnant, nous ne pouvons nous
livrer ici a une description détaillée de chacues ngues en présence au vu de leur grand
nombre. Voici quelques remarques sur difféerentegyge fonctionnement morphologique des
langues, a travers I'exemple d’'une regle de gramesair 'accord de I'adjectif.
Le francais est une langue flexionnelle, c'estra-dueles mots peuvent changer en fonction
de leur rapport grammatical aux autres mots (sesfixdésinences verbales...) et sont donc
soumis a des regles morphologiques précises. ledm appartient plus précisément au
groupe des langues romanes au méme titre que djieshde portugais, l'italien et le roumain,
langues représentées dans notre cohorte. Aing)dgss lusophones devraient étre avantagés
pour effectuer des transferts du portugais vefsalggais, non seulement pour communiquer
mais aussi dans la langue de la discipline puisegieotions grammaticales (regles d’accord,
conjugaison...) sont proches et qu'un grand nondereotions étudiées a I'école primaire
peuvent étre traduites presque littéralement dlangue romane a l'autre. De méme, tout

locuteur de langue romane. Prenons I'exemple d'agke grammaticale francaise :

» L’adjectif s’accorde en genre et en nombre avawle auquel il se rapport¢francais)
» O adjectivo acorda-se em género e numero com o acme se refergportugais)
> El adjetivo concuerda con el sustantivo al queefere en género, en numefespagnol)

La regle est similaire en langues romanes (en egbag} en portugais). La construction
syntaxigue et les lexemes sont proches dans detisg En revanche, si la traduction littérale
est possible en allemand, la régle allemande camples nuances : seul I'adjectif épithéte est
concerné et par ailleurs, il s’accorde aussi suilancas du nom (puisqu’il existe des

déclinaisons casuelles). Voici ce que donneraitttadiction littérale :

» Die flektierten Adjective passen sich in genus mumcherus an das Nomen an bei dem sie
stehen (allemand)
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La phrase est moins transparente et le transfertadeotion nécessite un réajustement
grammatical. Plus la langue est éloignée, moingpfanant peut s’appuyer sur sa propre
langue pour assurer des transferts qui ne sonepd&tat, littéraux. En voici I'exemple de la
méme régle grammaticale, en chirfdisyui, illisible pour un francophone, est absurdarun
sinophone, cette régle n'ayant pas cours dansngméa Le chinois fait partie des langues

isolantes ou monosyllabiques qui fonctionnent déesgue tout morpheéme est mot.

A EVE Y W TR E K0l e 40 Mot
%%:/ngpﬁx%u

Eloigné, I'arabe fait partie aussi des languesidienelles, mais a la différence du francais qui
est synthétique et dont les flexions prennent fodeedésinences, I'arabe est une langue a
brisure interne, c’est-a-dire que les consonnesedesnt fixes et que les voyelles — finales ou
internes — se modifient suivant la flexion du m@ar ailleurs, les langues agglutinantes —
parmi lesquelles le turc est largement représecité-iprésentent aussi un grand eécart
linguistique avec le francais de par leur partigtdade fonctionner avec des morphemes
successifs a la suite d’'un radical (cela conceussiales langues africaines, le japonais...).
Enfin, bien qu’elles ne figurent pas dans notreaétiion, nous pouvons signaler les langues
polysynthétiques (esquimau, langues indiennes di&mué du Nord...) qui ont la particularité

gue I'association de morphémes en un mot peut édiiee de phrase.

Synthése sur les profils linguistiques

Dans I'étude qui nous concerne, nous obtenons deamxdes catégories de profils
linguistiques : les éleves qui sont entrés dargit'@vec une langue maitrisée a l'oral ou sa
variété basse (basilecte) et les éléves qui sdrésdans I'écrit avec une langue non ou peu
maitrisée a l'oral. Ces derniers ont donc déjacéréfrontés a I'apprentissage d’une langue
seconde : ont-ils plus de facilités a apprendrealerelles langues ? Par ailleurs, les langues
de certains ont peut-étre été placées en situdgodiglossie sur le plan national. Comment
cela peut-il alors étre vécu par les éleves ?
Enfin, nous observons ce lieu désormais commumtains profils linguistiques sont plus

éloignés que d'autres par rapport a la langue &iaeg par exemple, un éléve sinophone

3 Nous avons fait appel & un enseignant de chiegercant dans le second degré. Il a éprouvé diésuttiés a
traduire cette phrase. Nous la reportons en |'état.

70



devrait rencontrer plus de difficultés qu’un éléwysophone dans I'apprentissage de la langue
francaise, mais aussi, les difficultés rencontr@gesivent étre distinctes: I'apprenant
sinophone aurait besoin de cours de phonétiqueagenfplus fréquente que I'apprenant
lusophone pour qui seul le phoneme [y] francaiepa®ntuellement probléme.

Certaines langues ont donc un écart linguistique phportant entre elles que d’autres ; on
peut supposer que le temps d'apprentissage peudtrenrallongé pour en apprécier les
subtilités phonétiques, mettre en place des autsmes communicatifs, comprendre le
fonctionnement de la langue... ce qui devrait p@&n®le avoir une incidence sur le volume
de cours de francais langue seconde.

En outre, plus I'écart linguistique est importapiys I'écart métalinguistique peut I'étre. En
effet, une autre difficulté se pose aux éleves tlenjeu est scolaire : il s’agit de la discipline
« francais ». Des éleves ont développé un langagalimguistique dans la langue d’origine
qui trouve plus ou moins son équivalent dans lgdarcible qu’est le francais. Il s’agira pour
eux de réaliser le transfert, parfois telle uneluction littérale, ou de construire la régle a

travers I'étude de la langue.

1.2.6 La place du francais dans ces profils : FLM, FLS, M, RAS

Pour établir une progression linguistique a I'enslend’'un groupe, il serait certes
pratique de partir d’'un niveau commun a tous lésed pour atteindre un niveau défini. Or,
tous les éléves n’ont pas le méme bagage en ldraqugise au départ.

Le linguiste Braj B. KACHRU (1985, p. 12-13) avaléfini une théorie de trois cercles
organisant la situation linguistique de l'anglaisnd son contexte international pour
représenter la diffusion de l'anglais, ses form&gqlisition et ses fonctions : leirner
circle », central, représentait I'anglais en tant qugu@npremiére (primary language»), le
«outer circle » concernait les contextes postcoloniaux anglophat enfin, le expanding
circle » référait aux pays qui avaient I'anglais commegiee étrangere. Nous retrouvons la
transposition de ce schéma pour la langue frangaiee a Jean-Pierre CUQ (1991, p. 37),
avec respectivement le cercle intérieur, médiaexéérieur. L'auteur traite de la place du
francais sur le plan du pays: ainsi, 'usage deldague francaise en République
Démocratique du Congo coincide a une langue secomdés comme il le remarque,
'inconvénient de cette représentatioest de laisser imaginer qu’il existe a l'intériede
chaque pays des situations homogenébid., p. 38). Pour nous, qui abordons la question sur
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le plan de l'individu, le francais peut étre évidaent langue maternelle dans un pays ou |l
est placé en langue seconde. Comme Michéle VERDENABAOURGADE (2002, p. 17),
nous nous limitons a la tripartition langue mat#eneseconde et étrangére. Cependant, la
récolte des données sur la langue premiere n’ssiopgours assez fine pour distinguer langue
seconde ou maternelle dans les pays francophoaesillurs, nous allons rajouter un autre

espace, pour ceux qui ne connaissent pas du téranigais :

La place du francais
pour les 190 collégiens (C) de la cohorte 2008-2(

Non renseigné (10C) 34 % avaient le
francais en langu
maternelle ou

39 % n'avaient jama seconde (64C)

eu de pratique de |
langue francaise
(74C)

22 % avaient étudié
francais comme
langue vivante (42C)

a) Présentation des 64 collégiens éléves ayant tancais comme langue premiére ou

seconde avant leur arrivée en France

Le degré de francophonie varie pour ces 64 coldgiée niveau linguistique est
estimé lors des tests CASNAV en francais (a pdhéixercices a closure, une compréhension
écrite et parfois une production écrite). Les nimelinguistiques indiqués correspondent ici
aux compétences écrites uniquement, réferencéemetion du Cadre Européen Commun de
Référence pour les Langues (désormais CECRL). faailiter la lisibilité des schémas, nous
n'avons pas présenté la distinction entre le ddbutours ou a la fin d'un niveau. A partir de
I'échantillon, on observe que la moitié des colgi francophones a un niveau inférieur au
niveau B1, ce qui nous interpelle dans la mesurésoont fait leur scolarité primaire en

francais. Des cours spécifiques de francais sons ahpératifs ou recommandés.
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Les niveaux linguistiques a I'écrit en francais de§4 collégiens
de la cohorte 2008-2009, ayant la langue francaisemme langue
premiere ou de scolarisation

19 éleves ont un
niveau alpha a Al

30 éleves ont u
niveau B1 ou plu

15 éléves ont u
niveau A2

Nous remarquons que les éleves de niveau alphal@mnigénéralement un niveau supérieur
en compétences orales au moment de I'évaluatidialeitandis que les compétences des
éléves de niveau supérieur sont plus homogéenesal &t a I'écrit. Nous avons alors voulu

observer les tendances au niveau académique, geut@nfondu. On observe que plus on
monte dans I'age, plus les éleves francophonesiemtirdesoin de soutien d'autant que
I'exigence dans les compétences écrites croit ieveiweau scolaire.

Nous allons observer plus précisément le profijdistique des éléves francophones pour

lesquels on a conclu a I'absence de soutien et peuxlesquels on a recommandé un soutien.

> Pas de soutien linguistique pour des éléves aeeftdncais en langue 4® ou 2%

Les éleves qui n'ont pas de besoins spécifiquesteanéqu’on s’y arréte car ils nous
interrogent sur ceux qui ont des besoins. Noussvounlu observer si des origines nationales
se distinguaient ; la encore, nous sommes reveliashantillon académique pour obtenir un
apercu plus large, qui demeure seulement indidaaif.exemple, cette année, seuls les éléves
camerounais ne présentent aucune difficulté sp@efien francais. Cependant, en plus de
partager la méme origine géographique, ces jeueesont pas issus de classe sociale

défavorisée.
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Echantillon académique 2008-2009 : les éléves neessitant pas

de soutien particulier & I'école, au college ou alycée.

Nombre d'éleves  Francophones san
Pays de naissance nouvellement arrivés besoin de cours d

originaires du pays FLE/FLS
Pays ou le francais est langue de scolarisation

R.D.CONGO 66 15

CAMEROUN 10 10
SENEGAL 11 6
BELGIQUE 3 3
CONGO 5 3
COTE D'IVOIRE 9 3
GUINEE-CONAKRY 9 3
CENTRAFRIQUE 2 1
FRANCE 7 2
HAITI 1 1
MALI 4 0
MAURITANIE 5 1
MAYOTTE 5 0
NIGER 1 0

Pays ou le francgais n'est pas langue de scolansati
ANGOLA 11 1
BRESIL 4 1
MAROC 33 1
PAYS BAS 3 1
53
TOTAL dont 21 collégiens
de la cohorte

Ces chiffres rappellent qu’'un éléve nouvellemenivédme reléve pas systématiquement d’'un
dispositif d’accueil et gu’inversement, étre or@gie d’'un pays francophone n’implique pas
la mise a I'écart d’'un dispositif linguistique. Naoins, on peut étre étonné qu’'apres des
années d’école en langue francaise, on préconiseqges €léves des remédiations en langue
francaise. Il s’agit alors de distinguer ce quievel de la difficulté scolaire, du contexte
linguistique et ce qui est lié aux conditions d'eppissage antérieures.

Dans notre cohorte, nous comptons 21 collégiemed@hones qui n'auraient pas besoin de
cours spécifiqgue en francais : ils sont désignéwoles francophones, sans soutienVoici

leur profil linguistique, accompagné d’'un exempdepdoduction écrite récoltée au moment de
leur évaluation initiale CASNAV (il s’agit d’écrirane lettre a un(e) ami(e) pour lui donner

des nouvelles). Nous avons mis en gras et soulggnérreurs linguistiques :
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- Les éléves francophones monolinguede francais est déclaré comme l'unique langue
premiere. Les difficultés peuvent alors étre lesrma& que n’'importe quel éléve ayant fait sa

scolarité en France, auxquelles s’ajoute I'adagediux programmes scolaires francais.

« salut commenva-tu ? moi sava mon arrivée a senlisest bien passége suis parti
a la mer comme je te l'avais dit. Je me suis fatrbueau amis. Je ne suis pas
encore a lecole mais je vais bientét y retourner. Je vais révee week end £51
mots)

Orlando, collégien belge de la cohorte, avec le fngais en L1 uniquement. Agé de
15 ans, avec une scolarité réguliére en francaid @tait en filiere professionnelle
en Belgique), affecté en %8¢ classe type. Isolé francophone, sans soutieApfes le

college, il sera orienté en filiere professionnélle

- Les éleves francophones plurilingues avec le fraais en L1: le francais est déclaré

langue premiére avec une autre langue premiéres [Razas d’'un bilinguisme avéré depuis la
petite enfance et dans la cellule familiale, noemeurons alors dans le cercle intérieur
(francais langue maternelle). Pour notre part,dissours familiaux et de I'éleve ne nous
renseignent qu’approximativement car la frontieseparfois floue entre ce qui est considéré
comme langue premiére car présente des la peféma@ndans la cellule familiale et langue
premiere de par son importance (renforcée parfams ¢e cadre du parcours migratoire et par
une position assimilationniste). Nous n’avons paspdoduction écrite pour notre cohorte
représentant ce cas de figure, aussi nous emprintorexemple parmi les éléves arrivés
'année suivante, en 2009-2010, ou l'adolescentelad® le francais comme sa langue

premiere avec une langue nationale de Céte d’lvoire

« Salut chére amie,

c’est Désirée je t'écris pour te raconter mon aéen France tout'est bien passé je
suis bien arri¢ quand je suis venue au deébut javais un gepeu froid mais
maintenant c’est I'été la France est bien iybeausoleil il fait beau, les villes sont
belles, propres tout le monde est geetitlacceuillant tout est organisé mes parents et
moi allonssepromener on va dans les restaurants on visitgigssinesici_estchic je
trouve bien la France et jaime bien ce pays mais gontre ce qui ne me plait pas
c’est que les gens disent que quand tu viens ite dait retourner en classe inféue

quand je venais ici dans l'avion y a monsieurqui m’a dit c’est pour cela jai eu
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peur donc jene voulais venirici mais malgré ca jaime quand méme ce paysHarsi

gu'ici est chicc’est bonpays iciestbien a vivre longtemps trés longtemps je crois que

méme tat les étrangers qui viennent igion plus envie de partir. drevoir a bientot
Désirée»

Désirée, collégienne ivoirienne hors cohorte (arrde 2009-2010), avec le francais
et une langue ivoirienne en L1. Agée de 14 ans, avene scolarité réguliére,

affectée en 3™ Isolée francophone, sans soutien.

- Les éléves francophones plurilingues avec le fraais en L2: le francais est déclaré
langue seconde. Par exemple, Thierry a le lingatance langue maternelle tandis que le
francais a été pratiqué plus tardivement et denfarrue en raison de sa scolarisation en
francais.
«Mercredi, le 19 mai 2009
EXP : NOM prénom
Chere Ami
Bonjour mon chexami Rayvaldo.
J'espere que tog vas bien par la Gace de Dieu le gre. Je suis maintenant en France
a la Ville deSenlis, Jignore le nom de la rue. C’est un pdicidlipour moid’avoir
arrivée ici en France mais je sais qu’un jour ®iras bien, tu le sais queejtoujours
voulue continig mesEtudes. Alpo Dieu m’as vais Grace au mois de Septembre. Je
commence megudes.il faut que te lage je suis a la fin de ma petite lettre, porte toi
bien et tu salutous le monde de ma part. Que Dieu nous garde, y&17 mots)
Thierry, collégien congolais de la cohorte, avec lingala en L1 et le francais en
L2. Agé de 14 ans, avec une scolarité réguliérefedté en 8™ Isolé francophone,

sans soutien. Aprés le collége, il optera pour uné® professionnell

Remarquons que pour de rares éléves, le frangadeesnu langue seconde sans qu’elle ne
soit langue de scolarisation. Leurs compétencemiistiques sont jugés suffisantes pour leur
cursus, mais les cas ne se présentent qu’au débidéicdle élémentaire ou les exigences sont
moindres : un jeune Brésilien de 7 ans a été admgutéin couple d’enseignants francais et
une petite fille marocaine du méme age, fille d&agisant, a appris a lire simultanément en
arabe et en francais, langue dans laquelle ebigsiae aisément.

Pour I'ensemble de ces éleves, la mise en placouales spécifiques en francgais n'a pas été

requise. Cependant, quand on juge de l'orthogréghieale et grammaticale des productions
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ecrites, les difféerences sont parfois infimes aves productions d’éléves jugés peu

francophones ou ayant besoin de soutien.

> Soutien linguistique : pour des éléves francophanaurilingues avec le francais en L2
Pour 34 collégiens de la cohorte, bien qu’ils agja le francais comme langue seconde, un

soutien linguistique a été jugé nécessaire, vaiespensable.

- Les éleves francophones plurilingues avec le fraais en L1 ou L2, ayant fait toute leur
scolarité en francais.Au vu des erreurs syntaxiques et orthographique<CASNAV a
cependant recommandé quelgues cours en francais f{auvailler les compétences
linguistiques, la langue des disciplines et dévedoples compétences culturelles. Ces heures
permettent aussi d’avoir un contact privilégié awecprofesseur a leur écoute. Voici une

production lors d’une évaluation initiale :

«Monsieur T. Elvis a Bangui

quartier Miskne

Tel : 75.04.93.38

Chér monsieur T.

J'ai 'honneur de vous éir Excugr moi pour vous @rangez c'était pour vous
demanézla nouvelle de vous et votre famillest guevous vous portez bien ? votre
famille aussi ? Efai _profiter de cette occasion pour vous dememid nouvelle de
ma famille et mes fréres et sceur. Sans oubliercadd et cadete. En méme temps je
te donne mon numéso 06.10.43.89.89. Appelimoi pour me demaedmesnouvelg,

a tres bientot,

Bisous» (91 mots)

Jean, collégien centrafricain de la cohorte, ave@Isango en L1 et le frangais en
L2. Agé de 13 ans, avec une scolarité réguliére,fefté en 5™ Avec 2 h de
soutien hebdomadaires. Apres avoir obtenu les encouragements, malgré des

difficultés en mathématiques, il réussira son brée sera orienté en"3® générald.

Les conseils pédagogiques pour le soutien ont éticipalement d’ordre linguistique
(syntaxe et grammaire), mais ont aussi concerrm&dtmpagnement dans les disciplines, le
jeune Jean éprouvant des difficultés en histoiagggphie (dont le programme était différent)

et en anglais, qu’il avait peu étudié. Dans uneagatablissement, le jeune garcon aurait pu ne
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bénéficier d’aucun soutien (comme pour la précadeatégorie d’éleves francophones) : ici,
I'équipe éducative s’est rapidement mobilisée puaéliorer I'accueil et favoriser la réussite
scolaire.

D’autres collégiens ont des besoins nettement plusportants et sont inscrits dans un
dispositif linguistique. Bien qu’ils pratiquent le francais comme languelace depuis le
primaire, la plupart des éléves francophones regoieun soutien, si on considére nos
données académiques. Ces besoins linguistiquesestiniés sur la base des compétences
écrites, en décalage avec les compétences oral@s efles révelent des lacunes. Ces
faiblesses concernent le vocabulaire qui freinedimpréhension de textes (par exemple, le
texte de niveau cycle 2 a posé probleme pour lapcénension des termes suivants :
«décrocher, «sedisputer», «atteindre», «rebondir», «seréconcilier», ce qui conduit a
des contresens). On se rend compte aussi que hgad@utomatismes ne sont pas mis en
place : les éleves ont des difficultés avec le xli@s prépositions, I'élaboration d’énonceés
complexes (défaut de pronoms relatifs, de suborguish et 'usage de différents temps
verbaux. A I'écrit, on reléve souvent des orthobesp phonétiques (avec quelques erreurs
types telles que l'usage du /e/ pour le phonemecfedz les éleves africains) et une
orthographe grammaticale défaillante.

Par ailleurs, pour notre cohorte, on s’apercoit gestains se trouvent en grandes difficultés
scolaires : de l'analphabétisme aux grandes difésude lecture, voire dans d’autres
disciplines. Pour les niveaux les plus faibleslel/é ne parvient pas a écrire ou alors sa
production est trés courte et limitée. Voici 'exaels de Patience qui ne parvenait pas a
rédiger des textes de plus de 3 phrases pendasieyls semaines et ne pouvait s’exprimer
par écrit que par des tournures mémorisées. Eitaipe déchiffrer et ne comprenait aucune

guestion écrite sur un récit trés court de nivegd.C

« Salut clerie comment tu & moi je su bien et toi ¢a va Ok je te laisse je t'aime
prand soin de toi je tembrasseet fort gros bisous » (29 mots)

Collégienne congolaise de la cohorte. Agée de 15sadéscolarisée depuis 4 ans
suite & des événements traumatisants, affectée eif3en classe d’accueil pour les

éléves peu scolarisés antérieurement.
- Les éleves francophones plurilingues avec le fraais en L1 ou L2, n'ayant pas fait

toute leur scolarité en francaisNous avons les cas particuliers de jeunes fillésspenaises

qgui ont passé deux années d’école primaire en Eramant de repartir au Pakistan et de

78



revenir en France plusieurs années plus tard. Aexemnple : la jeune Clara est une éleve
angolaise lusophone qui a déménagé en RDC en cmurscolarité. L'apprentissage de
'orthographe lexicale et grammaticale était encemecours a son arrivée en France. Bien
qu'agée, elle a été affectée élf%our lui laisser le temps de progresser. Voigirsaiuction
écrite a son arrivee :
« Lundi 05/01/2009
Bauvais France
EX : nom
Des : stefanie
Salut !

Stefanie c’est bien moi ta copine [Clara] je saigedu \a bien par la gace de Dieu,
moi aussi je &t bien par la gace de Dieu, est-ce que &udéja eu des noulvgue je
suis déja en France depuksl mois de septembre, dojecfait déja 3 mois en France.
Excug moi comme je t'avais paavémtie[avertie] parce que moi aussiété surprit
doncjavait méme pas Etemps davertieme[avertir] touslesmonde que je coesse
et touk et bien France, ¢ déja canencer mes étud je un pet des dificuté maisdes
professeu sont ['entille enwer moi-méme mes Byue ils m’aide aussi, mais en
France il fait tre-trés froid, netenant nous somara |’ hivert et il y a des pettbouke
de glaas® qui tomle mais sahirat Je va appeler @s que farer mon nurero de
téléphone pour ne pas oublier tu dalous lesmonde den appardet bonne journée;
(172 mots)

Clara, collégienne angolaise de la cohorte, avecgdertugais en L1 et le francais et
lingala en L2. Agée de 17 ans, avec une scolarit&guliére en portugais (Angola)

puis deux années en francais (RDC), affectée efi"d Avec 2 & 6 h de soutien.

b) Présentation des 42 collégiens éléves ayantianicais comme langue vivante a I'école

Pres d'un quart des éléves de notre échantilloit &vdrancais en langue vivante,
dispensé avec des volumes horaires plus ou moipsriants, oscillant entre une heure
hebdomadaire et des cours intensifs en sectiongbii. Pour ce dernier cas, nous avons
considéré I'apprentissage du francais en sectibnghe comme entrant dans la catégorie
« langue étrangere » étant donné que pour notnage I'apprentissage était en contexte

exolingue (Géorgie) et ne s’apparentait pas engaattel a une langue de scolarisation.
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Les pays les plus représentés (en relation avertl@ourcentage d’éleves) sont le Maroc et
I’Algérie, mais aussi quelques éléves en provendeqgaeays d’Europe, du Chili, de Russie...
Les niveaux linguistiques a I'écrit en francais de 42 collégiens

nouvellement amvés en Picardie, en 2008-2009 egant étudié le
francais en langue vivante

2 éleves ontun
niveau Blet
bénéficient d'un
soutien
28 éleves ont un
niveau alpha a Al
12 éleves ontu
niveau A2

Pour 28 éléves, les compétences sont relativenmanbgenes, ce qui n'est pas surprenant
puisque les éléves sont majoritairement au niveshutdnt. Remarquons que 5 éleves ne
semblaient pas avoir de compétences écrites emdafigncaise malgré un apprentissage
scolaire en langue francaise et une connaissaraie wariable du francais. Ills obtiennent
aussi des résultats moyens a tres faibles a I'atiahu initiale en langue d’origine et en
mathématiques (I'un a redoublé a deux reprisesautre a été déscolarisée deux années).
Les compétences sont supérieures au niveau Al [B3url4 autres éleves et leurs
compétences orales sont systématiquement plusesleidus rencontrons d’ailleurs deux
éleves qui ont un niveau avancé en langue francalisgagit d’'une jeune Chilienne qui a
étudié le francais pendant 9 ans dans une Allidhemcaise et d’'un jeune Marocain qui
venait en France pendant les vacances et avaitof#ié sa scolarité dans une école privée
avec des cours intensifs en francais.

Pour illustrer le niveau A1, voici un premier exdenpi-dessous représentatif :

« Salut Wafa

Je suis [Malika] J’ai_spére que voug£té bien. Moi, je suis trés bien ici dmnance,
Beauvais.mais tu me mangibeaucoup et je souhaigm vacarge de I'été_Je vien a
|I’algerie et jete voire.

Ta copine» (42 mots)

Malika, collégienne algérienne de la cohorte. Ell@ étudié le francais en LV

pendant 7 ans. Agée de 15 ans, avec une scolaritéguliere (dont un
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redoublement), affectée en#™ en classe d’accueil Bn fin de 3™ elle n’a pas été
inscrite au brevet, le niveau demeurant fragile, malle a néanmoins été orientée

vers un lycée géneéral

Le second exemple ci-dessous concerne Andronica’guait étudié le francais LV1 qu’une
année. Ces deux cas attestent que le nombre dadfegprentissage ne garantit pas d’'un
niveau linguistique. Par ailleurs, les perspectives progression linguistique sont
intéressantes a suivre dans la mesure ou, arrinéérance, Malika bénéficiera d’un
apprentissage intensif du francais a raison de ditels hebdomadaires (dont le volume
horaire sera décroissant jusqu’a la fin de €% &nnée) tandis qu’Andronica aura 2 heures

maximum de soutien scolaire par semaine, commepeiita quel collégien.

« Pour Felicia,

Ici sespas bien, I'école : j&u de notea francais eton math,je de nouellei amis, les
professeurs sont teeamabk.

Nous on manga cantinea midi, je suis corinte & étres vents aici pasquesebome
la cdége et... toutCand je pate du cdege je pate avec & car. Je finr le cours tot

le joures a 5-30 ft le mardi et jedo. Mercredi on a école gile matin. Je pagdroi
smaine d’école et agrencore trg Smaineon a vacanceToi comrng ¢a va ? je veuge
nouvellesur toi. Bisou. Ta cousi » (107 mots)

Andronica, collégienne roumaine de la cohorte. Ell@ étudié le frangais en LV
pendant 1 an. Agée de 12 ans, avec une scolaritgguéiére, affectée en 8™
demande de soutien.L{année 2, elle obtient les félicitations et I'anvé3, elle passe
en £M9.

c) Les 74 non-francophones

Ce sont tous les autres. 74 éleves n’ont aucuneaggsance de la langue francaise.

1.2.7 L’hétérogénéité du contact avec la langue francaisen milieu
homoglotte

En France, le francais peut étre plus ou moinseptésu domicile de I'éléve et dans
les relations amicales et sociales. Parfois, lguarfrancaise s'impose et des éléeves n’ont plus

I'occasion de s’exprimer dans leur langue premi€rest le cas dans des foyers de I'enfance,
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guand I'éleve ne fréquente aucun camarade de mé@ngeid. A I'Oppose€, nous rencontrons
parfois des éleves qui s’expriment en francaiseseaht entre les quatre murs de la classe
d’accueil, sollicités par leur professeur.

Hervé ADAMI (2008, p. 13) rapporte que, dans lereadfune étude coordonnée par
ESF (European Science Foundation), aamontré que plus les contacts interpersonnels des
migrants avec des natifs sont nombreux et plusilgifgrogressend. Concernant les enfants,
Jean-Charles RAFONI (2007, p. 30) formule des aoladems similaires : 4 est slr qu’en
milieu endolingue — dans le pays ou l'on parle dmde cible — la lecon de francais oral
semble bien dérisoire au regard de ce qui se puatigt fonctionne de maniére beaucoup plus
pertinente en dehors de la classe. [...] On pourm@iésque aller jusqu’a dire, sans trop
forcer la caricature, que si I'enseignant se cdllain sparadrap sur la bouche le*1
septembre pour ne le retirer que le 30 juin, lefaets parleraient spontanément le francais a
la fin de 'année..». Reste a savoir, quel « francais ». Loin d’aillans le sens de la vacuité
de I'enseignement, I'auteur tend a mettre en éwviddes pouvoirs de I'acquisition, en milieu
endolingue. Néanmoins, il faut se méfier du syBogg qui consisterait a dire I'inverse : que
les jeunes qui utilisent plus souvent leur languemelle vont apprendre plus difficilement
le francais. Dans notre étude en 2006, nous avibesrvé que I'éleve le plus brillant n’avait
presque aucun contact avec le frangais hors cadteir®, en revanche il avait un rapport a

I’écrit excellent.

1.2.8 L’hétérogénéité des cultures scolaires antérieures

Des éléves, comptant le méme nombre d’années mxlgieuvent avoir des parcours
scolaires différents, une caractéristique que fiertrouve guére en France : en effet, un éleve
marseillais a suivi, a peu de choses pres, le ne@émeulum qu’un éleve lillois. Nous allons
citer quelques exemples — parmi la pléthore quipsEsente — de sorte a illustrer des
différences qui peuvent se présenter si ce n'as$ tha structuration disciplinaire, du moins
dans les programmes propres a chaque disciplins. gédnéralement, nous évoquerons aussi
la question de la culture scolaire, de la pédagagie regles de savoir-vivre, en milieu

scolaire.

Des disciplines différentes
Certains éleves n'ont pas suivi de disciplinesstgties ou sportives. D’autres

collégiens ont suivi des disciplines qui ne sorg gespensées en France : Lidye étudiait un
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cours d’hygiene et de diététique en Norvege ; Saad@rait les cours de religion ou elle

obtenait d’excellents résultats ; Julian suivag deurs d’économie aux fles Maldives.

Des curricula différents

Au sein d’'une discipline, les éleves n'ont pas dbdies mémes objets d’études au
méme moment. Ainsi, en mathématiques, des élevdaalie ont peu étudié la géométrie, au
profit du calcul. Par ailleurs, les disciplines s& découpent pas de la méme facon : par
exemple, en Bulgarie, I'étude de la terre serdégrée au cours de géographie tandis qu’en
France, elle figure dans le livre de sciences deideaet de la terre. D’autres ont étudié les
sciences sociales et travaillaient sur la démogeafau programme en histoire-géographie, en
France), etc. De plus, pour une méme disciplireplgets d’études different. Ainsi en est-il
de I'histoire-géographie. A l'inverse, certains pagnciennement colonisés par la France —
notamment le Cameroun — ont des programmes solaispirés de ceux de France. Enfin,
pour une méme discipline, avec des objets d’'étudehes, les exercices peuvent diverger, ce
qui a des incidences sur les stratégies d’'appeatis Le cas le plus significatif pour la

poursuite des études en France est la place dedagiion écrite parfois réduite.

Des années scolaires non équivalentes en termessrdlime horaire

Les contextes socio-économiques ont des incidesweke rythme scolaire : au vu du
grand nombre d’éléves et du faible nombre d’écoles, effectifs atteignent pres d’'une
centaine d’éleves par classe et il est nécessairgatiser deux groupes scolaires : I'un du
matin et I'autre de I'aprés-midi. Le moindre voluimaraire hebdomadaire est alors compensé
par des vacances moins fréquentes qu’en Franceoufe, des éléves rapportent les
fermetures récurrentes de leur établissement aus adune année en raison des gréves

répétées des enseignants sous payes (exemple RP@).

L’hétérogénéité des cultures scolaires

Le rapport a I'école varie selon les origines. '8cdle présente des invariants, il
n‘'empéche que les cultures scolaires peuvent ddvet@u «l'incidence sur la participation
en classe, le rle de la mémorisation, le moderde gle parole> comme le remarque Gérard
VIGNER (2005, p. 175). L'auteur enjoint alors nopas de reproduire en classe les usages
scolaires de l'univers d’origine des éléves [...sjae mieux mesurer I'effort que doit fournir

I'éleve pour s’inscrire dans d’autres rituels péadaggues» (ibid.).
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Sur le rbéle de la mémorisation, on peut citer lesles coraniques qui reposent sur
'apprentissage oral du Coran sans forcément deaissance écrite et méme parlée de la
langue arabe. Concernant la prise de parole, oh @eqguer une recherche de Beéatrice
BOUVIER (2002). L’auteur méne une enquéte inténggsaupres d’apprenants chinois pour
déterminer des différences entre les professeumsishet les professeurs francais et de fagon
conséquente, les incidences sur I'apprentissage patticipation orale, attendue dans le
systeme francais pour créer parfois une dynamiquieelopper I'esprit critique, peut étre
considérée comme déplacée et irrespectueuse pswiramhones, etc. Plus proche de nous,
Judith qui était scolarisée dans une classe cepamfe d'une centaine d’éleves nous
expliquait que la prise de parole était interd@ette régle contraste avec le systeme francais
qui encourage la participation orale. Pour illuste propos, on peut rapporter la rédaction de
Lidianne, une jeune Sénégalaise, lors de son éi@buiaitiale, un mois aprés son arrivée en
2011 dans une petite ville de I'Oise. Le sujet @it & Ecris une lettre a une amie et parle-lui
de ton nouveau collége » :

«[...] Le lundi, je suis allée au colléege pour m'inscrit& mardi, jJai commencé a apprendre
et jétais méme en avance. Le troisieme jour, gnsj on avait anglais, tu vois du n'importe
quoi. lls s’insultent en classe, se bagarrent etS&négal, tu oses méme pas chuchoter ou
tousser et dans la rue, méme si tu vois le professe cours parce que si tu parles en classe,
il te punit. Il est grand, ce collége, et en pligs, €léves s’embrassent dans la cour, au milieu
de la cour, c’est grave. La-bas, si tu portes ujupé¢] courte, on te traite de pute, t'as vu la
différence. Et tu vois des enfants de 12 ans quefi au collége, a la sortie du college.
[.]»*

La jeune fille aborde la question de la prise d®lparéglementée par le baton comme cela se
pratiqgue encore), les regles de savoir-étre eremgcolaire, non sans stupéfaction des us des
collégiens de France (dé€ja relevées dans notre imeme master, en 2006). Les exemples
culturels abondent : au niveau du comportemengdatescent Sénégalais va comprendre que
s'il était irrespectueux de regarder droit dans yleax un professeur mécontent, il est au
contraire impoli en France de détourner le regatd, Pour ouvrir aussi le champ des
différences de cultures scolaires, voici quelquesngles plus généraux (MENDONCA
DIAS, 2010). lIs illustrent I'hétérogenéité des tanks scolaires, parfois ignorée du corps

enseignant.

" Les erreurs orthographiques ont été corrigées popas géner la lecture du texte.
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Voici quelques exemples bien loin d’'étre exhaustifgui nous paraissent évidents dans le fonctionnemen
scolaire mais qui ne le sont pas toujours pour demuveaux arrivants’™ :

+ La laicité: dans beaucoup de pays, les cours de religioh @oposés ou ils peuvent prendre la forme| de
priere collective, au Royaume Uni, par exempleedt nécessaire d’expliquer la réglementation supo
d’objets religieux ostentatoires en France.

+ Les fétes religieusepour beaucoup de parents, I'absence de leuneafiécole en raison de fétes religieuses
n'‘est pas considérée par eux comme une « abseacesens de I'école qui I'enregistre comme telle.|En
Communauté Flamande de Belgique, ces événemerttargizipés et pris en compte dans le calendrielage
de chaque éléve. Ce congé peut étre demandé faamilke en Allemagne, Suéde, Lettonie, Norvege ...

+ La mixité: il arrive que les jeunes aient été précédemmpariairisés dans des classes de garcons ou de filles

+ L'age de la scolarité obligatoireen Russie, I'école obligatoire commence a 7 BnsBelgique, la fin de la
scolarité obligatoire est a 18 ans tandis qu'a &ogr, c'est a 11 ans.

+ La classe d'inscription des élévedire aux parents que I'éléve est inscrit 8f°Be leur permet pas de situer
le niveau. En effet, si le systeme scolaire d’'owgadoptait une numérotation des classes croissariemme
c'est le cas en Pologne ou au Portugal, le nivéaicbrrespond a la cinquiéme année de I'école pramair

+ La notation: la notation sur 20 est loin d’étre la norme. Beemple, on note sur cing, mais suivant les pays,
cing sera la meilleure ou la plus mauvaise noteg@otier allemand obtenait des 1 sur 6, c'est-@ddimeilleure
note). Pour les examens, on trouve des notatiarnk0€uqui permettent de donner des pourcentagesugdsite.

+ Les examensdans plusieurs pays, les éleves doivent passeexamen a la fin du primaire (cas de
Républigue Démocratique du Congo) ou réussir I'exaientrée au lycée.

a
+ Le rythme scolaire en raison du grand nombre d’éléves, certainsilfaient sur des demi-journées, mais
alors, si le volume horaire est moindre, le nond@eracances I'est aussi (ou bien les vacancesaoBtmois).

¢ La cantine: les éléves apportaient peut-étre a manger lé. mhidst nécessaire de préciser pour la cantine
scolaire I'adaptation qui est faite quant au menu.

Etc.

1.2.9 L’hétérogénéité des niveaux scolaires

Les niveaux scolaires peuvent résulter de factsampints : institutionnels et individuels.
Sur le plan institutionnel, nous avons déja évotpg cultures scolaires, avec les choix
disciplinaires et les volumes horaires, nous poavanéciser le degré d’exigence de I'école.
Sur le plan individuel, le niveau scolaire est dé@nt des mémes facteurs que pour

n'importe quel éleve : familial, social, cultur@itellectuel, cognitif.

> Sur les différences dans les fonctionnements ises|an peut se reporter aux documents suivants :
EURYDICE, L'intégration des enfants des immigrants en Eurgp@mmission européenne, 2004.
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Des niveaux en deca du niveau de scolarisation ? Gee révelent les tests CASNAV

Face aux résultats aux tests du CASNAYV revoyaiat [daisse le niveau de scolarisation
des éléves nouvellement arrivés, Claire SCHIFF320027) s’interroge : @n est en mesure
de se demander si les difficultés principales delasisation de cette population ne
releveraient pas davantage des représentationsloésantes dont elle est I'objet que de ses
caractéristiques sociales et culturelles objective®Qu’en est-il ? Est-ce que ce processus
s’enclenche deés les tests CASNAV ?
Lors de ces tests, les éléeves viennent parfoigidartrés récemment : il est méme arrivé
gu’'un jeune soit évalué le lendemain de son arri¢@d plus est, certains ne vont plus a
I'école depuis plusieurs semaines (cas des vacancekires), voire plusieurs mois
(préparatifs du départ, avec parfois des comptina)i Lorsqu’ils arrivent a I'entretien,
beaucoup ne savent pas que des exercices vonétleusoumis. Enfin, rappelons que les
programmes varient d’'un pays a l'autre, aussi desceces de mathématiques peuvent les
déstabiliser, sans compter la qualité de la traolicén langue d’origine. On peut alors
considérer que les résultats a ces tests attqsdetitllement de compétences qui se révelent

supérieures, une fois I'éléve inscrit dans un cadodaire.

Des systemes scolaires antérieurs faibles ?

Des niveaux scolaires peuvent apparaitre faiblesegard de ce qui est attendu avec le
méme nombre d’années scolaires en France. Lesnmst&colaires antérieurs peuvent
apporter un éclairage. Sur leur connaissance, ohg@ppuyer sur plusieurs instances, telles
que I'OIF et PISA.

L'Organisation Internationale de la FrancophonielF)3° signale un faible taux
d’alphabétisation pour certains pays (seulemerfroldes adultes au Niger). L’OIF souligne
aussi la dégradation de I'enseignement aviesuffisance de capacités d’accueil, manque de
moyens humains et matériels, crises, inadéquatiola dormation aux besoins du marché de
I'emploi, fuite des cerveauX’, notamment au Congo. Le manque d’enseignants feflile
niveau de qualification sont désignésau Congo, 57 % seulement des enseignants justifient
du niveau d’études secondaires du ler cycle, cesglon I'Unesco, constitue la qualification
minimum requise pour enseigner. Il faut dire que [g@us qualifiés se détournent de

'enseignement, rebutés par les conditions de iftagh la sous-rémunération. Du coup,

® OIF (Organisation Internationale de la Francopari? ALANTIN Christian (Dir.),La francophonie dans le
monde 2006-20QNathan, 2008, p. 45.
" bidem
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nombre de pays doivent se contenter de « para-gmeseis » dont le niveau de qualification
est plus faible (et la rémunération aussi). C'estttparticulierement le cas au Niger, ou les
enseignants patissent d’'arriérés de salaire de plescing ans». Ainsi, ces conditions
d’apprentissage auxquelles font parfois référemseéleves pourraient expliquer le décalage
entre leur niveau et ce qui est attendu en Fraogeyn nombre d’années scolaires similaire.
Les données du Programme International pour lei Seiv Acquis des éléves (PISH

nous apportent aussi des grilles de référencesi,aim se rend compte que la Turquie
appartient aux pays les moins bien classés. Egtieecette donnée pourrait étre prise en

compte dans la progression lente de turcophoné&saorte?

L’hétérogénéité des niveaux scolaires : 'exempleed mathématiques

Les tests en langue d'origiff@roposés & leur arrivée permettent d’évaluer gréde
de compétences en mathématiques, de facon reledivene nous I'avons évoqué. Nous
observons uniguement les résultats pour le caloménique car les autres parties, notamment
en géométrie, ne paraissent pas significatives ptegrammes ne sont pas les mémes d’'un
pays a l'autre et les éleves n'ont pas toujouteneps d’effectuer les exercices de problemes
ou de géométrie lors des tests. Nous avons puteédek résultats de 147 éléves de notre
cohorte qui ont besoin d’'un soutien linguistitfueLes opérations observées de base sont
'addition, la soustraction, la multiplication et division des nombres entiers supérieurs a une

dizaine.

8 Programme for International Student Assessment.

"9 CHARPENTIER Monique, TWINGER Jacquedlieux connaitre pour mieux scolariser : tests de
mathématiques en 27 languésspection académique de Strasbourg, ONISEP 8)<895.

Tests en mathématiques dans les langues d’origtilises notamment lors des évaluations du CASNA&S
niveaux vont du CP a 1a"%. Il n’y a qu’une seule batterie d’exercices pareaiu. En 2010, le CASNAV de
'académie de Marseille vient d’élaborer de nouvetsts traduits, adaptés aux nouveaux programoudsies

et disponibles en ligne : http://www.crdp-aix-malteefr/mathsenaf/

8| nous manque les résultats en mathématique$ dé#fes : soit leur compte-rendu n’était pas éaie sujet,
soit ils n'ont pas effectué les opérations reterdaess notre synthese.
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La maitrise en calculs de 147 collégiens nouvelleme  ntarrivés
(cohorte 2008-2009)

100%

16
80% - 19 21 0O Les 4 opérations matftrisées

woire plus

60% 18

B 2 & 3 opérations maitrisées

40%

20% |
8 5 8 B
0% T T T

SIXEME CINQUIEME QUATRIEME TROISIEME

@ Aucune opération ou seulement
I'addition

Nous observons qu’un pourcentage autour de 16 Piafigise aucune opération ou seulement
'addition. Cela représente 24 éleves répartis censut : 10 d’entre eux ont été tres peu

scolarisés, 3 avaient des difficultés scolairesntétconnu des redoublements dans leur pays
d’origine, 6 sont agés de 12 ans et inscrits ei@érsix et pour les 5 derniers, placés dans des
classes inférieures a leur classe d’age, la stblaurait été normale mais ces faibles résultats
s’accompagnent de résultats tres passables emdetturigine. Les éleves ayant des scores
moyens, c'est-a-dire qu'ils maitrisent deux a trofrations (généralement, l'ordre de

malitrise est : I'addition, la multiplication etdaustraction) sont de moins en moins nombreux
au fur et a mesure qu’on monte dans les classess abservons que le degré de maitrise

augmente avec I'age, ce qui est tout a fait normal.

1.2.10Le cas des éleves NSA (non, peu ou mal scolarisagaeurement)

Le sigle NSA désigne les éléves qui sont Non Sis@arAntérieurement. RAFONI (2008,
p. 22) rapporte qu'en 2001,uwe étude réalisée au CASNAV de Versailles nouseagp
gu’un éléve primo-arrivant sur trois est peu ou gaslarisé antérieurememt Depuis 2002,
une enquéte nationale permet de faire remonteqgeslchiffres. En France métropolitaine,
on en recense un peu plus d’'un millier chaque &\nkeur présence est répartie de fagon
inégale puisqu’'on les rencontre principalement dienséegion parisienne. Cependant, ils

demeurent un public difficile a repérer. Pour natescriptif, nous nous appuyons sur les 71

81 Source Ministére de I'Education Nationale, DEP#®I[gne]. Disponible sur :
http://cisad.adc.education.fr/lenaa/index.php
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eléves ayant été inscrits dans une méme CLA-NS#e ¢année scolaire 2007-2008 et 2011-
2012.

Qui sont les éleves NSA du college ?

Dans les faits, les éléeves NSA ont souvent étécdle antérieurement, mais sur une durée
réduite ou dans des conditions inadéquates pobonrapprentissage, comme nous allons le
voir. Aussi, nous préférerons faire correspondraigle l'intitulé d’'« éléves non, peu ou mal
scolarisés antérieurement ». lls peuvent étre dp@imenes ou non, dans tous les cas ils ont
développé peuou pas)de compétences a I'écrit, de compétences disaiptin et de
compétences scolaires. Voici quelques situatiomsomgrées, permettant de mieux saisir les
profils de ces éleves.

Quelgues éleves n'ont jamais été a I'école
Cela concerne notamment des enfants du voyageagssip I'ESt : Diego est entré dans

une école pour la premiére fois a 14 ans, il ntigaanais tenu de stylo, ne connaissait pas les
notions de temps, de mois... Cela arrive un peu pagor la planéte : Lydia qui résidait a
Luanda n’a jamais été a I'école et, vendue a uni kndfage de 12 ans, la question de
I'éducation était close. Des situations financiezee rapport de la famille a I'école peuvent
parfois expliquer ces parcours. Pour quelques liatssence de scolarisation est compensée
par une instruction familiale : Hovannes, adolescesse de 14 ans qui habitait en Sibérie, a
appris a lire et compter avec ses parents. Poprel@ier degré, cela touche aussi de jeunes
enfants de 7 a 8 ans qui viennent de pays ou largéoobligatoire est fixée a 7 ans (comme
en Russie) et qui n'ont pas commencé leur scoldatés leur pays d'origine car la famille
préparait le départ en France, préparatifs quipoist plus de temps que prévu. Bien que le
sigle NSA renvoie a I'absence de scolarité, cesledggure sont rares : pour preuve, en 5 ans,
sur les 73 éleves accueillis par la CLA-NSA du Rlg seulement 5 jeunes n’avaient jamais

mis les pieds a I'école auparavant.

82 Suivant les académies, ils peuvent étre plus omsndmbreux : ©ans le Rhéne ce sont surtout des éléves
arrivant de Bosnie (ex-Yougoslavie) et d’origineniRg dans CARRAUD Francoise, PAYET Myriam,

« L'analphabéte en classe d’accueil », Actes dingok internationalittérature et pratiques d’enseignement-
apprentissage : difficultés et résistancesganisé par I'lUFM d’Aix-Marseille avec le soeti de THEODILE

(EA 1764) et de 'AIRDF, 20-22 octobre 2005 [emkg. Disponible sur :
http://www.fse.ulaval.ca/litactcolaix/communicatsphp
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D’autres éléves ont été peu a I'école

Dans des contextes agités, il se peut que I'étatient ait été détruit : ainsi, Farid, un
adolescent vif et intelligent de 16 ans de la négio Darfour, rapportait avoir commenceé
'école a 8 ans et avoir stoppé brutalement saast®lalors qu’il en avait 11. Il était
déscolarisé depuis. La guerre génere plusieursigeoafions dans lesquelles des jeunes
peuvent étre déscolarisés (cas d’enfants soldatsexemple). Il arrive que certains jeunes
arrétent leur scolarité, de maniére précoce, sataivent travailler (comme domestique...).
Rappelons aussi que dans certains pays, la séolabiigatoiré® s'arréte plus tot qu’en
France. Enfin, des jeunes peuvent étre aussi geszd a plusieurs reprises pour des raisons
de santé. Par exemple, Said, un jeune Sénégalais,ume luxation de la hanche et il est
arrivé en France pour bénéficier de soins a I'tBbgiies enfants, a Paris, puis a repris sa
scolarité non loin dans I'académie d’Amiens. De s0ite, Abibata, une jeune Guinéenne,
faisait des crises terrifiantes dans les premiesnde sa scolarité et les méthodes
traditionnelles ne réussissant pas, elle a ariétélé ; plus tard, la famille a appris qu’elle
était épileptique. Les exemples ne sont pas r&esr ces éleves, nous avons des données
objectives se mesurant en années de scolarisabas,permettant de conclure au profil NSA

et inscrire les jeunes dans une classe dont I'tbgst I'atteinte du niveau cycle 3.

La troisieme catégorie, « mal scolarisé », serailys confuse

Les éléves ont effectué un nombre d’années scslairdinaires, sans interruption.
Cependant, la scolarité a été perturbée, notamquertd les enfants sont amenés a changer,
dans des conditions difficiles, de pays a plusiegpsises. Ainsi, un jeune Serbe a commencé
sa scolarité en Allemagne, a 7 ans, et a peinéactiuis des compétences communicatives et
des rudiments pour déchiffrer, qu’il est arrivé lerance, agé de 9 ans. Il ne connaissait
aucune opération de base en mathématiques, sa@il ga@tant concentré sur I'apprentissage
de la langue, il n’avait pas pu comprendre less@tiquand il en a été en capacité, le niveau
était trop avance pour qu’il parvienne a suivrehiteud a commencé a étudier au Pakistan, a
poursuivi aux Etats-Unis et est scolarisé mainterarfrance. A chaque nouvelle inscription
dans un pays, I'éleve doit acquérir la langue dsclaarisation durant une période ou il n’a
pas acces — linguistiquement parlant — aux apmsages.
La caractéristigue de « mal scolarisé » est palitiggeuse : des jeunes vont a I'école depuis
'age de la scolarité obligatoire jusqu’a leur @#e en France, mais au regard de leurs

8 Données recensées par I'Unesco [en ligne].
Disponible sur : http://stats.uis.unesco.org/un8saiole Viewer/tableView.aspx?Reportld=163
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expériences scolaires, on peut les considérer comalescolarisés. Prenons le cas d'une
jeune Guinéenne de 12 ans : elle maitrise parfaitéha graphie mais n’a aucune compétence
en lecture, I'enseignant ne faisait jamais liredés/es et n'a pas procédé a un apprentissage
systématique. Pour ces cas, on constate souvenesjeffectifs de la classe étaient chargeés :
une centaine d’éleves.

Parfois, les parents apportent des explicationslesilacunes des éléves : les professeurs,
fonctionnaires mal rémunérés, se mettaient en giges parents ont connu des difficultés
financiéres, aussi certains mois, les enfants ai&lt pas a I'école (le réglement des frais
scolaires est mensuel dans plusieurs pays, comniRD€). Ces éléments joints a la courte
formation des maitres convergent a expliquer leeaniv scolaire insuffisant, en faisant
intervenir des facteurs extérieurs aux propresagsacognitives de I'éléve.

Plusieurs conditions de scolarisation peuvent ajparchez les jeunes mal scolarisés, qui ne
sont pas en elles-mémes déterminantes : I'appsagispar coeur dans les écoles coraniques,
un sureffectif, le manque de manuels et de masenpelu d’heures de cours et de nombreuses
gréves, un mangue de professeurs formés... Il ess$ difficile d’établir si le jeune était
«mal » scolarisé ou bien s’il était en difficult&ésolaires. Pourtant, cette nuance est
essentielle : dans le premier cas, il releve dELA-NSA (présentée plus loin) et dans le
second cas, il aurait sa place en SEGPA, apresr al@ieloppé des compétences
communicatives en francgais.

Les choses se compliquent d’autant plus lorsqueifitroduit des facteurs personnels : ainsi,
une jeune fille, ayant effectué un cursus ordinaweMali, est arrivée en France analphabete
or, on peut remarquer que son pére est décéde(fh anée ou elle a commenceé I'école
primaire et I'acquisition de la lecture. Sa mered&cédée I'année suivante. Ces événements
traumatisants se situaient au début des appregegissandamentaux. En France, en une année
dans une classe d’accueil ordinaire, elle a apgribre dans des conditions difficiles
(déménagement, vie a I'hdtel avec une sceur quinegvéard du travail...). Le décalage
demeure trop important par rapport a ses pairslasse d’'accueil, alors les enseignants
demandent une inscription en SEGPA.

Difficile de faire la part entre mal scolarisé éffidience intellectuelle, d’autant que les tests
WISC des conseillers d’orientation psychologued swpérants, a cause de la langue (méme
si les plus récents prennent en compte les éléloghanes). Quand bien méme des parties de
tests sont a partir d'images, I'écart culturel nernpet pas de juger du processus de

raisonnement. Ces difficultés perdurent puisqud plus de 10 ans, Ginette FRANCEQUIN
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(1998, p. 78) rapportait déja ce dilemmeles enseignhants voudraient savoir comment

distinguer les notions de déficience et d’'inadaptab.

Les éléves NSA d’'apres les professeurs : des diffites cognitives qui se confirment

Des professeurs de CLA-NSA questiorifiémt précisé leur perception des éléves peu
scolarisés antérieurement. Il ressort que ce pastseulement leur rapport a I'école qui les
caractérise mais aussi leur vécu personnel, plusiains traumatisant, et influencant leurs
capacités a apprendre : d’apres un professdarpublic est encore plus hétérogene que dans
les autres classes du CASNAV : certains des éNS8@ésont tendance a cumuler les difficultés
en plus de leur faible temps de scolarité (diffi€sl relationnelles, refus d’intégration,
problemes familiaux, difficultés de compréhenside, mémorisation...) qui complique
'enseignement». Des difficultés d’ordre cognitif sont relevéesns que la cause en soit
forcément identifiée : un professeur confirmeine grande hétérogénéité sur le plan de
'apprentissage et des capacités cognitives car {eétat » de NSA peut venir de causes tres
diverses..». Ces difficultés peuvent étre mises sur le cordptgécu de ces élevedieureux
d’étre en classe et tellement malmenés par lavyeelon un autre enseignant. Quoi qu'il en
Soit, cette caractérisation nécessiterait une atlaptforte des objets d’études : par exemple,
pour un autre professeurjl«est aussi difficile de leur apprendre des corisggrammaticaux
tels que « verbe », « adjectif », etc

Pas de généralités, ni de stéréotypes : des éleM&A peuvent étre brillants

Un enseignant rappelle queien ne présage qu’un €léve non ou peu scolarisé a
n'‘a pas des connaissances (enseignement familiatpf@mation) et des capacités
d’apprentissage importantes. Le niveau des élevdesua arrivée est donc extrémement
varié.». Comme nous n’avons pas d’exemple dans notrertsgimous faisons appel a deux
fratries arrivées en 2010.
Premier exemple avec Dechen et Sangmo, deux siteétesries, agées de 15 et 17 ans a leur
arrivée. Elles ont vécu a la campagne, en transhoepavec leurs parents jusqu’au déces de
leur pere, suite a quoi la famille s’est réfugiédmde. La, les enfants ont été scolarisées pour
la premiere fois, et ce durant deux années, daasclasse spéciale de I'école TVC Upper
Dharamsala regroupant des enfants de différents @dgeigine tibétaine. Elles ont alors été

alphabétisées en langue tibétaine et en langueaiaagl langue prédominante des

8 Annexe, doc. « Questionnaire sur les CLA-NSA, @@11. »
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apprentissages. Apres 9 mois en CLA-NSA, ellesattrint un niveau A2 en cours a l'oral et
I'écrit (en francais et en anglais) et rattrapéideau en mathématiques leur permettant de
suivre en classe d&™ pour la partie numérique. L'une est orientée en fra et l'autre a
préféré opter pour un CAP pour entrer plus rapideérdans la vie professionnelle.

Second exemple, avec les sceurs arméniennes AnNargtme. Ayant toujours vécu en
Russie, elles en pratiquaient cependant peu laitangr elles sont rarement sorties du milieu
familial. Leur mere a assuré I'enseignement dedture et des mathématiques a la maison en
langue arménienne, si bien qu'elles avaient le anivpour I'entrée en®8® classe d’accueil
ordinaire a leur arrivée. Eléeves sérieuses, ellegrpssent efficacement.

Ces deux fratries permettent de moduler notre ptore des éleves NSA : I'absence de
scolarité n'implique pas systématiquement des ctoemgés minimales et des difficultés
cognitives, car le milieu familial a pu suppléerl'mstruction des enfants, avec des

perspectives similaires a celles de I'école.

Les éléves NSA de notre cohorte

Notre cohorte compte 17 collégiens au profil NSAtdta durée de scolarisation
oscille entre une année a scolarité déclarée dieégw. Cet effectif correspond a 9 % de la
cohorte. Pour catégoriser les éleves NSA, on siepgur leur parcours (scolarité trés courte)
ou bien sur leurs compétences : les éléves NSAavens pas ou peu lire et écrire dans leur
langue d’origine. En mathématiques, ils ont un aivenférieur au cycle 3, certains ne savent
méme pas lire les chiffres ou additionner deuxasiiNotre échantillon se présente avec des
difficultés réelles. Rappelons que les objectifdad€LA-NSA sont I'atteinte du niveau cycle
3 (circulaire de 2002).
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1.3 Besoin de poursuivre sa scolarité

«L'école est un lieu déterminant pour l'intégratswciale, culturelle et & terme

professionnelle des enfants et des adolescentehemment arrivés en France. Leur réussite
scolaire liée a la maitrise de la langue francagst un facteur essentiel de cette intégration ;

en assurer les meilleures conditions est un ded®ia République et de son écofe.

Ces éleves ont besoin... besoin de quoi ? Nous néiggons aux différents textes
officiels, parmi lesquels les circulaires. Cellesant les recommandations pratiques de mise
en ceuvre des lois, qui garantissent un apprenéssagaire commun et égal. Dans ces textes,
eémergent des besoins spécifiques dont la satiefactonstitue autant d’objectifs
opérationnels pour poursuivre une scolarité ordenafu fil du temps, ces besoins sont
affinés et précisés. Dans le méme temps, des difpas mettent progressivement en place :
des 1970, les classes d'initiation (CLIN) et lesursode rattrapage intégré (CRI) pour le
premier degré ainsi que pour le second degré desigmements de soutien et des classes
d’adaptation en 1973 (CLAD), rebaptisées classasatdieil en 1986 (CLAC puis CLA). Ces
dernieres se spécialisent en 2002 avec l'apparifies classes pour éleves non scolarisés
antérieurement (CLA-ENSA) et des cycles d'insertwé-professionnels pour les plus de 16
ans (CIPPA-FLE). Ces aménagements sont réaffirnggs da Loi d’orientation et de
programme pour I'avenir de I'écaleen vigueur depuis 2005 (art. 27 et 31). Quel®ibss
sont reconnus par ['Institution ? Coincident-ilseavceux identifiés par les protagonistes
concernés par ce public (parents, professeursglobars) ?

Nous ne cherchons pas a recenser les besoins dangis¢e langagiere fonctionnelle,
comme aux débuts de I'approche audiovisuelle, dlbigtorique est rappelée par PUREN
(PUREN, 1988, p. 372-373). Il s'agit de mieux caimales différents parametres du pdle
apprenant, dans la situation d’apprentissage, e $o permettre des diagnostics si les
progressions linguistiques étaient déficientes néalm enseignement spécifi§fieDans cette

% Organisation de la scolarité des éléves nouvelldragivés en France sans maitrise suffisante dangue
francaise ou des apprentissagesculaire n° 2002-100 du 25 avril 2002, Ministéie |'Education Nationale,
Bulletin Officiel.

8 Comme exemple concret qui apparaitra en conclud®rcette recherche, nous observons qu’un groupe
d'éleves d'une méme communauté linguistique fait wrblocage » pour s'exprimer en francais :
rétrospectivement, en reprenant notre analyse el&ss, noupouvons l'imputer a la question de l'intégration.
Les solutions sont alors a chercher plut6t au niveadispositif qu’au seul niveau didactique.
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perspective, nous n’avons pas forcément distingugekoin de l'intérét ni de la motivation.
Cependant, Jean-Pierre CUQ enjoint de ne pas ldsradre : d'intérét est I'ensemble des
éléments qui attirent naturellement quelqu’un odoqujuge lui étre utiles alors que la

« motivation » est plutét la mise sous tension @wergies qui permettent a l'individu de se
mettre en position pour atteindre un objeetif(CUQ, 1991, p. 190). Ici, les besoins
répertoriés sont ceux identifiés principalementlparacteurs de I'Education Nationale et les
écarts sont parfois grands avec ceux ressentidepaapprenants dont l'intérét peut étre
minime ou la motivation légére. Par exemple, I'Eatian Nationale a défini le besoin de
poursuivre I'étude de sa langue d’origine, or beapcd’éléves n’en ressentent pas l'utilité,
étant donné gu'ils la parlent et continuent derktiguer a la maison. Richeterich rappelle les
différentes formes de besoins, des primaires (nmangex secondaires (lire), dans son
ouvrage sur les besoins langagiers (RichetericB5,19. 89) et il explique la victoire du terme
sur d’'autres concurrents, tels que le désir, laahel®, I'attente... parce qudaknotion de
besoin exprimait certainement le mieux cette veélafittilitarisme» (bid., p. 91). D’apres
lauteur, le besoin est lié a la nécessité et aokkon de manque, ici évalué par le contexte
social francais. Par exemple, aller a I'école njest forcément un besoin considéré en tant
gue tel par toutes les familles arrivantes. Cesrpatres nous paraissent importants dans
'apprentissage d’'une langue seconde car I'adhésioas besoins peut favoriser ou non les

progressions, en premier lieu, avant méme le condes cours.

1.3.1 L’acces a I’éducation est un droit

Aller a I'école commeles autres

Tout d’abord, le premier besoin reconnu institutiellement aux éleves nouvellement
arrivés est de poursuivre leur scolarité. Ces élgaivent étre de nationalité francaise ou
étrangeére. En cela, la loi de 188de Jules Ferry n'apporte pas de nuances canelgué la
scolarité des enfants» sans que la question de la nationalité soitgadSé n’est qu’'en 1936
gue le cas des enfants étrangers est expliciteprtenen compte et coordonné a la situation
des enfants francais, comme il suitl’kstruction primaire est obligatoire pour les emits
des deux sexes, francais et étrangers, agés decgiatorze ans révolug®. L'accés a I'école

est donc un droit garanti au jeune qui est tentoligation scolaire quelle que soit sa

87 Ministre de I'Instruction Publique Jules Ferbyi n° 11 696 du 28 Mars 1882rticle 4, Journal Officiel du
29 mars 1882.
8 Loi du 9 ao(t 1936article 14, Journal Officiel du 13 ao(t 1936.

95



situation Iégale et familiale. Aujourd’hui, c’est@re dans le chapitre de I'obligation scolaire
du Code de I'Education Nation&lejue la situation des enfants étrangers est peéaiséttant

un terme a toute distinction avec les éleves frianéansi, I'éleve étranger est, au vu de la loi,
un éléve comme les autres... ce qui n'empéche guawsales années, les circulaires sont
contraintes de le rappeler aux établissementsise®lmais aussi aux mairies qui inscrivent
les plus jeunes a I'école primaire.

En 2003, Claire SCHIFF (2003, p. 115-116) a ternigté@de sur la déscolarisation des éléves
nouvellement arrivés. Les résultats illustrentdarse aux obstacles que peut constituer leur
inscription scolaire. L’auteur conclut sur quatreépomenes défavorisant la poursuite
d’études : le manque de place dans les dispofitifisconduit les plus agés a se tourner vers
les GRETA et associations), les délais d’attente rgtardent la scolarisation, les refus
institutionnels de scolariser et la scolarisatiartiglle en raison d’'un volume horaire de cours
trés faible. Des faits divers mettaient en évideshe situations de discrimination, comme le
refus du maire de scolariser certains jeunes, @it dé la loi (I'exemple de la ville de
Montfermeil présenté dans le rapport de C. SCHHtFencore I'exemple de Cassen®&il

De plus, certaines affectations pouvaient découragdle arrive encore que des éléves
obtiennent une place en classe d’accueil fort akegdu domicile. A titre d’exemple, un
adolescent de la cohorte résidait a une quaranti@rn@omeétres de la CLA-NSA : bus, gare,
train, gare, bus et enfin, college... toute uneéditipn ! Le mercredi, il avait 4 heures de
transport pour 3 heures de cours. Le cas n’esispés L’assiduité des éleves est toute a leur

honneur. Ainsi, si I'acces a I'’éducation est unitglibpeut étre encore semé d’embdches.

1.3.2 Besoin de s’intégrer : de la culture scolaire antéeure a l'intégration
scolaire

« Avoir un bon copain
Voila c'qui y a d'meilleur au monde
[...] Onrit de ses chagrins

Quand on posséde un bon copain

G. Brassens

8 Code de I'Education Nationalditre Il « L’obligation et la gratuité scolaires Chapitre 9 « L’obligation
scolaire », Article L. 131-1.

% PHILIPPE Bernard, « Des Marocains privés d’écelasiune commune du Sud Ouedte-Monde 11
septembre 1988.
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L’intégration, I'assimilation, I'insertion, I'accue il, I'inclusion, I'acculturation

Dans le numéro 11 de Glottopol (CASTELLOTTI et HUREdir., 2008, p. 4), la
terminologie retenue en titre est «insertion » rpdaquelle la linguiste Véronique
CASTELLOTTI précise les distinctions avec les afgimins d’intégration, assimilation,
insertion, accueil et inclusion qui, suivant lesigeées historiques, présentent plus ou moins
de nuances, en fonction des époques, des conteegpolitiques. La linguiste cite Costa-
Lascoux (2006, p. 106) qui définit les trois termks : intégrer] signifie « rendre entier »,
participer a la construction d'un ensemble crééaatp d’éléments difféerents, autrement dit
un processus d’interactions et de réciprocités,drerpossible sur la base de principes
communs. Le processus se veut a long terme, alogsla) simple insertion est toujours
susceptible d'une réinsertion dans un autre coetexi se distingue par ailleurs
fondamentalement de I'assimilation qui opéere pdaafment de l'altérité dans un ensemble
dominant».
Pour I'Education Nationale, & la fin du X3¢ siécle, c’est la notion d'intégration qui est
retenue. En 1996, dans les documents d’accompagnetas programmes de frangais, qui
font figurer pour la premiere fois le cas du FLS&,téxte commence par énoncer |'objectif
général : 4’objectif général est l'intégration des élevesagigers dans le systeme éducatif
francais» (p. 17). La centration sur I'objectif d’intégi@at s’inscrit aussi dans une vision
politique plus large : il est révélateur que cetdegfficiel opere la confusion entre éleve
nouvellement arrivé et €léve étranger, ce que avimss precédemment remarqué.
L’intégration est donc le concept retenu par lssitutions, comme en atteste la dénomination
du collége du Haut Conseil a I'Intégration dontnéeent rappott traite de cette question
pour les éléves nouvellement arrivées mais aussisiste l'immigration. Sur le plan
pédagogique, le terme figure aussi dans des appeBade dispositifs : le D.A.l. est un
Dispositif d’Accueil et d’Intégration dans I'acad@me Marseille.
Ces notions font saillir en négatif leur pendanscaly : la ségrégation, la discrimination, le
rejet, dont I'évocation presse d’autant le besdimégration a étre comblé.

S’intégrer, pour ne plus se sentir seul, face auxueres
Le besoin de s’intégrer n'est pas proprement sipéefaux éléeves nouvellement

arrivés : c'est le cas pour tout éléve qui arriaasiune école. Plus son profil est différent de

91 Haut Conseil a I'Intégratior,es défis de l'intégration a I'école et Recommaitdet du Haut Conseil a
l'intégration au Premier ministre relatives a I'epgssion religieuse dans les espaces publics deéfuBRique
Rapport au Premier ministre pour 'année 2010 ectilbn des rapports officiels.
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la majorité des éléves (différence sociale, physidjaguistique...), plus son intégration peut
attirer les regards focalisés sur cette difféeresems que celle-ci ne soit forcément
déterminante pour son intégration. Ici, la difféerse situe dans la méconnaissance de la
langue francaise, comme le rapportent des élegasijldes aux regards et moqueries des
autres :
«Pourquoi veux-tu arréter I'école ? - Parce que mmprends pas le francais et les
autres, ils se moquent de moi et ca m'énerveYagis.
Le sentiment de solitude, renforcé par I'absenceatemunication verbale, peut alors étre
plus ou moins grand :
« Moi, quand la premiere fois, je suis arrivée i@, trouvais I'école francaise tres
nulle. Je n’avais ni amis ni famille. Je me sentaige seule, comme si dans une salle
j étais toute seule, il faisait tres noir et comsige I'appelle, je crie, je hurle... mais
personne ne m’entend. Guillemette.
D’apres les narrations des éléves, c’est alorsitfi@nune meilleure connaissance de la langue
francaise et le temps qui favorisent l'intégratetnpermettent de dépasser ces mal-étre déja

propres a I'adolescence.

A la rencontre des éléves de France... réecemmenti&és en France ?

Avec les dispositifs fermés, les éleves se trouveatginalisés dans I'établissement.
Des 1970, le souci est affirmé de ne pas isolerolevel arrivant des camarades francais,
I'objectif étant une dntégration rapide». En 1970, cela se traduit par linterdiction du
redoublement. Il s’agit de prévenir la rétentioBléives dans des classes spécifiques. Le lien
entre compétences langagieres et intégration efiggé. En 1978, on conseille de favoriser
les échanges entre pairs Lecsouci premier de I'enseignement ne sera paside parler
'enfant, mais de l'aider a se mettre en communicatvec ses camarades par le jeu et par
l'action, qui sont autant d’indices d’une insertimonsentie dans le vécu de la classe et de

% L'année suivante, on rappelle que lintégratioépend des compétences

'école »
communicatives : ka capacité de communiquer en francais est uneitondndispensable
a l'intégration de I'enfant étranger dans I'écolefcaise»’. Echanger pour s'intégrer ou

intégrer pour interagir, langue et intégration etidnnent un lien ténu. Il s’agit alors de

92 Extraits des rédactions des éléves de la coHaeteerreurs orthographiques et syntaxiques ortdtéigées

ici. Les versions originales se trouvent en annexe.

93 Circulaire n° 78-238 du 25 juillet 1978Scolarisation des enfants immigrés.

% Ministére de I'Education Nationale, circulaire86-119 du 13 mars 1988pprentissage du francais pour les
enfants nouvellement arrivés en Fran@alletin Officiel n° 13, 3 avril 1986 (abrogée edmplacée par la
circulaire n°2002-100, 25 avril 2002).

98



favoriser ces échanges, ce que ne satisfait pstsueture fermée. En 2003, Claire SCHIFF
signalait dans son introduction Gomme pour les enfants souffrant de handicaps
psychomoteurs, auxquels les migrants sont parfesinilés, les modalités d’accueil et
d’intégration scolaires proposeées a ces dernier®gént souvent a I'objectif de mixité mis en
avant par les textes. Cet écueil est prévenu par les textes europderRarlement Européen
recommande aux Etats membres qu’ils évitent de créer des fegéaghettos » ou des classes
spéciales pour les enfants migramta. Reste & trouver un équilibre car pour mettre lanep

un dispositif, des regroupements d’éléves sont ss&iees, comme le propose la Loi
d’orientation de 2005 : des établissements scolaires peuvent se regroupgrgroposer des
structures d’accueil adaptées(art. 27 et 31) tout en évitant, d'apres laudaae du 25 avril
2002, « d'implanter deux ou plusieurs classes d'accueilsden méme établissementet
surtout pas dans les zones d’éducation prioritaGemme garde-fou, I'ouverture des
structures doit garantir aux éleves d’étre insatdas une classe de cursus ordinaire et d’en
suivre des cours, ne serait-ce que les matiéressiguies ou sportives. Par ailleurs, dans cette
méme circulaire, désormais l'intégration scolaist @épassée et n'est qu’une étapeour
l'intégration sociale, culturelle et a terme progemnelle».

Pourtant, loin des recommandations, il arrive gertaines classes d’accueil se trouvent dans
des zones urbaines dont la population est maj@itent immigrée, de premiére ou seconde
génération. L’exemple est fourni par un collegelaleohorte qui compte chaque année une
centaine d’éléves en classe d’accueil : ces dermmtégreront des classes-types, rejoignant
alors un grand nombre d’anciens éleves nouvellermeves. Nous suivrons ainsi des éleves
qui pratiquent peu le francais hors les quatre rderta classe : quels effets sur leurs progres

linguistiques et scolaires ?

Intégration scolaire vs réussite scolaire

L'intégration scolaire et sociale ne va pas systé&mament de pair avec la réussite
scolaire : nous rencontrons des jeunes gens quncmguent avec aisance avec les adultes et
leurs pairs, mais demeurent en échec scolaireesazdmpétences a I'écrit sont insuffisantes.
A linverse, il arrive que de bons éleves commugitjupeu avec les natifs (MENDONCA
DIAS, 2006). Notre suivi d’éleves cherchera a étdbt liens entre les progres linguistiques

et les progrées scolaires.

% Directive 77/486/CEE du Conseil, du 25 juillet 19¥igant & la scolarisation des enfants des trdeaits
migrants
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1.3.3 Besoin de ne pas se désintégrer

Avec les exigences du systeme scolaire franca&igvie doit résister a plus d'un assaut
sur sa personnalité qui, a cette époque d’adolescetren fonction du vécu, peut étre troublée
a plus d'un titre. Le processus d'intégration pétre violent comme l'insinue une insulte

entre éleves : ¥a te faire intégrer », relevée par Nathalie AUGER (2007, p. 215).

S’adapter a une nouvelle culture scolaire ou zéroedconduite

Pour s’intégrer, I'éleve va vivre - dans une exgéce toute personnelle et bien
souvent silencieuse - la découverte d'une nouvellBure scolaire. En effet, dans sa
précédente école, il avait construit des reperésifigues dans I'organisation scolaire et les
interactions avec ses pairs et les adultes. EncErahdoit s’adapter @ une autre culture
d’apprentissage, a d’autres rituels scolaires, teatapprenant la langue de scolarisation au
plus vite » (LECONTE, MORTAMET, 2005, p. 24). Au plus vite.et textes officiels
reconnaissent le difficile équilibre a trouverPar le francais, I'éleve doit pouvoir s’intégrer
dans une nouvelle communauté de vie et de trasails pour autant renoncer a étre lui-
méme ni perdre ses propres repesgBERTRAND, VIALA et VIGNER, coord., p. 5).
Cette adaptation s’accompagne parfois d’'aléas dypodement. Sous le regard critique de
'équipe éducative. La formatrice du CASNAV parisie Nadine CROGUENNEC-
GALLAND (2009, p. 90), constatait gue les écarts de conduite des éleves de [la classe
d’accueil] étaient moins bien tolérés, par les egsants et 'administration, que ceux des
eléves de classes ordinaires, qu’ils prenaient idiatément des proportions dramatiques.
Comme si ces éléves n‘avaient le droit d’étre qugertils». Or, les écarts de conduite
devraient aussi interroger sur des motifs plusqmad$é. Pour Martine CHOMENTOWSKI
(2009, p. 20%, coordinatrice du CASNAYV de Paris, le décalageeshtinivers de référence
(ici, le cadre familial et scolaire antérieur) etdcénario d’apprentissage recu (cadre culturel
et scolaire francais) entraine un dysfonctionnentgntgénere tant I'échec de la relation
pédagogique que l'échec scolaire, ce qui n'est g@ss nous rappeler la théorie des
« Héritiers » et de la « Reproduction » dévelogm#eBOURDIEU. En effet, le cadre culturel
d’origine — ou pour reprendre I'expression de BOURWD), le «capital culturel» - est plus ou
moins distant des codes de la nouvelle cultureageglmais dans la situation de primo-

arrivants, il y a aussi le filtre d’'une culture ke antérieure, qui forme une mise en abyme

% Dans un premier temps, I'auteur observait cestatspour les enfants de migrants, scolarisés ¢ernedle.
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supplémentaire. L'adaptation ou I'agculturation»’’ nécessite du temps et son refus peut se

traduire par des comportements inadéquats.

De nouvelles références culturelles éprouvantes

L’éleve découvre un nouvel univers de réféerencéisi@lles dans lequel il se pose en
anonyme. En effet, si les repéres culturels soffiérdnts, les repéres de I'environnement
proche (maison, quartier) sont modifiés, surtoutsdoe la cellule familiale n’est plus
présente.
La premiére confrontation au scolaire va étre derdhysique : nouveau rythme quotidien
avec les journées francaises qui se rallongenttatdaplus qu’on ne connait pas la langue.
Cette adaptation fatigante dans le cadre scolaisa eharge cognitive peuvent étre modulées
avec 'aménagement de I'emploi du temps et I'absate devoirs le soir, dans les premiers
temps. Par ailleurs, suivant les pays d'originegtieux d’installation, le climat devient aussi
un élément hostile, et méme la nourriture de Idicara laquelle I'éleve a parfois du mal a
s’habituer. Maux de téte, maux de ventre s’expringiams I'indicible expérience.
Psychologiquement aussi, cette aventure s’avefigildif. «La langue peu ou mal connue
renvoie en effet a un état d’infantilisation (aunsepropre : infans, « qui ne parle pas »)
difficile a assumer CASTELLOTTI, 2001, p. 50)Muet et méme au-dela de la langue, le
jeune non francophone se confronte aussi a de Hesivsituations de communication
brouillées dans lesquelles il doit décoder sorrlmteteur (sur le plan vestimentaire, le mimo-
gestuel, la prosodie, la proxémique...). Perteapene, enrichissement culturel... lentre-
deux» est cet espace entre la sphére d'origine etolevaau contexte parfois chargé
d’insécurité, ou I'adolescent est tout a la foisriéme et différent. Cette position peut étre un
frein pour I'apprentissage, exprimé par Cécile @005, p. 65) : A I'école, beaucoup se
confrontent a l'altérité, a la différence et pouneg il est trés possible d’éprouver une certaine
peur d’'apprendre> pour des motifs complexes (honte, conflit dealdg par rapport a la
culture d'origine...). La discordance entre cultdrerigine et culture d’accueil peut se muer
en probléme psychologique, se traduisant par exerapl mutisme électif des enfants en
milieu extra-familial, ce que constatent des étlsyopologues comme Isam IDRIS (2005, p.
88).

" Pour I'acculturation, nous reprenons la définitinivante : grocessus qui conduit par la rencontre de deux
ou plusieurs cultures au triomphe de I'une d’erglies et a la nécessité, pour les individus, dadiioriser »,
RIUTORT PhilippePrécis de sociologiePresses Universitaires de France, 2004.
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A I'opposé des jeunes qui ne s’autorisent pas desié d’autres peuvent au contraire étre
stimulés pour affirmer leur place dans leur nowmlironnement. La motivation n’est peut-

étre pas le moindre des facteurs dans les proggsdtiques.

Suite a des événements traumatisants

En 1978, on pouvait lire le témoignage d’enseignate CLIN qui exprimaient leur
opinion sur les souffrances des enfantOuie ce but pédagogique [apprendre le francais],
la CLIN remplit un autre réle, non moins importaqui est celui de I'accueil. Qu’il s’agisse
d’enfants de travailleurs immigrés ou de réfugiéditigues, tous ont souffert, a des degrés
divers, de déracinement (enfants venant pour lagiude la campagne), de troubles affectifs
(séparation prolongée des parents), voire de gratresimatismes (cas des Libanais,
Vietnamiens, par exemple). lls doivent trouver deede classe I'affection, le calme, une
atmosphere presque « familiale », nécessaire aadaptation progressive a la vie francaise,
sans pour cela rejeter leur passé [»BESENVAL, coord., 1978, p. 11). Sans versersdan
le paternalisme, le besoin de sérénité est exppmeitaire sur la réussite scolaire (encore
gue le bien-étre commence a étre reconnu commkeRt clé participant a cette réussite).
Effectivement, nombre de jeunes arrivent avec plumoins de meurtrissures. Nous pouvons
évoquer le récit autobiographique de Wali MOHAMMA009). L'auteur témoigne de son
passé avant d’arriver de Kaboul a Calais : sa suede sous ses yeux d’un arrét cardiaque ;
son frere décédé dans le magasin familial, a cdusee bombe ; son pere emporté par des
talibans, torturé, assassiné ; et sa mere a sueceunite a un attentat sur le marché. Le jeune
homme est parti en confiant son petit frere a deshes.
Parmi les jeunes rencontrés, des scénarios drareatgjenchainent dans leur mémoire : suite
a un viol, Gilberte a été amenée en France parinooxnu » ; Salim a laissé mere et sceurs
car, apres le meurtre de son pere, il doit repeerdrtant qu’ainé les charges de prétre dans le
« palais » de I'assassin ; Toni fils de notableiaa famille étre exterminée et tremble encore
malgré les tranquillisants qu’il continue a prendf@andy a été brilée plusieurs fois par sa
famille qui voulait faire sortir le démon qui I'hidit ; Tefig se jette sous une table de classe
guand un bruit trop fort survient... Et d’autréawiir été enfants soldats.
Et ils n'ont pas fait leurs devoirs ?! Une croikae bout de trois croix, c’est I’heure de colle.
Les filles se plaignent d’avoir mal au ventre, ¢@scons ont mal a la téte ... Les professeurs
se plaignent qu’ils ne travaillent pas suffisammeptils ne progressent pas assez vite. Quel
décalage entre ce gqu'on exige en classe et leur passé et actuel ! Les mineurs isolés

peuvent avoir besoin de rencontrer un (ethno)pdggoe. Pour ceux-la, I'adaptation est
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rendue ardue par le transfert d’'un foyer d’'urgeaes foyer stable. Pour certains, le concept
de résilience (CYRULNIK, 1999) semble s’appliquer.

Vers l'interculturel

L’éleve ne se rend pas forcément compte du prosed®cculturation, suivant une
« amnésie des apprentissages ». Dans le processasilthration, inéluctable ne serait-ce
gue dans l'acquiescement aux régles scolairestédargthme des repas, assiduité, etc.), on
assiste a l'adoption de traits culturels, qui pdatvier vers une assimilation, voire une
déculturation. Aussi, la réflexion est accordéa adtion d’interculturel, voire préconisée au
niveau européelt qui affirme I'égalité entre cultures, pour que rlecontact soit un
enrichissement réciproque et non un rapport deefatre culture dominante et culture
dominée. Déja, dans le premier numéro @aekiers Pédagogiqudsaitant de la question des
eléves nouvellement arrivés, en 1976, les auteawrsugageaient a recourir a une pédagogie
interculturelle. En effet, ta présence d’enfants étrangers [est] une sour@ndchissement
culturel» (CUENAT, 1976, p. 20) pour I'ensemble de la atasgui S’initie alors a
'apprentissage de kaltérité » : les éleves nouvellement arrivés témoignenkede culture
d’origine par des récits, I'évocation de plats waires, d’objets, de chansons, etc. C’est aussi
la marque d’ «enseigner sans assimileret de respecter la culture de ces éleves dotatite
repartiront au pays. En 1978 (BESENVAdY. cit.,p. 33), Cherel, travaillant au CEFISEM
de Paris, souhaitait que cette dimension interrelleis’énonce aussi dans les rapports entre
les enseignants francais et les enseignants étearmge arrivaient alors dans le cadre
d’accords bilatéraux (évoqués ci-dessous). Sidiitulturel est un phénoméne en popularité
croissante depuis les années 70 (CUQ, dir., 20033§-138), quelle forme peut-il prendre

concrétement dans la situation d’apprentissage ?

1.3.4 Besoin de poursuivre I'apprentissage de sa lanquéodigine

Enjeu de la langue premiere
En 1911, alors que le francais est encore la lasguende de beaucoup de Francais, Jean
Jaurés suggere :Rourquoi ne pas profiter de ce que la plupart defaets de nos écoles

connaissent et parlent encore ce que I'on appélla dom grossier « le patois ». Ce ne serait

% Conseil de I'Europelivre blanc sur le dialogue interculturel, « Vivensemble dans I'égale dignité »,
Strasbourg, 2008.
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pas négliger le francais : ce serait le mieux apgh®, au contraire, que de le comparer
familierement dans son vocabulaire, sa syntaxe,sdses moyens d’expression, avec le
languedocien et le provencal’®. Cette approche comparatiste, source d’enrichiseem
langagier, intellectuel et culturel pour les engardvait été rappelée lors d’'une intervention
sur le rapport des langues régionales et du frapngar CORTIER et PUREN (2007, p. 4) qui
décrivaient les théories pédagogiques ddéfenseurs du comparatismdu début du siécle.
La situation des éléves francais allophones d’altgst pas sans analogie avec celle actuelle
des éleves nouvellement arrivés. La question g&altze de la langue d’origine se pose aussi.
Sur cet aspect, la linguiste Nathalie AUGER metjau la place essentielle que tient la
langue premiere dans l'acquisition d’une langu@sde, en vue d’un bilinguisme qui ne soit
pas soustractif aux dépens de la langue d'oridifle. s’appuie sur la notion d’interlangue
pour la construction consciente et explicite de pétences en langue cible avec les
références du systeme de la langue d’origine. Qidtaarche s’inscrit d’ailleurs dans les
préconisations officielles portant sur I'observatioéfléchie de la langue. Dans cette
comparaison des langues, il ne s’agit pd%gpérer une mise en exergue des points communs
ou différents selon les idiomes mais de tisseiemdntre les langues pour aider a construire
le langage, a montrer les universaux des systémes’actualisent spécifiquement selon les
langues» (AUGER, 2011, p. 93), ce qui est dans le ménmapse un «remplin a
'apprentissage» pour les éleves motivés. Déja, dans son ragpottinstruction publique en
1791, Talleyrand avait attiré I'attention sur cetiehissement respectif, limitant toutefois les
langues concernées Sk la langue nationale est le premier des moyensatemunication
gu'’il importe de cultiver, I'enseignement simultates autres langues, de celles surtout qui
nous ont transmis des modéles immortels, est uremimayxiliaire et puissant qu'il serait
coupable de négliger : car, sans parler des beagi#slles nous apportent et qui expirent
dans les traductions, on ne doit pas perdre de que, par leur seul rapprochement, les
langues s’éclairent et s'enrichissent [»}°° . Vieille histoire donc, qui sera jalonnée
d’'inquiétudes concernant la montée de communantarida valorisation de la langue
d’origine s’inscrit dans un équilibre linguistigemdiguant les situations diglossiques (il est
révélateur d’observer les réactions des élevescalite des langues de leur camarade : quand
un enfant anglophone s’exprime en anglais, ses reaes sont admiratifs de son aisance,

guand un éleve chinois parle en mandarin, celarafigdifficile et quand un autre congolais

% JAURES Jean, « L’éducation populaire et les «ipato,La Dépéchel5 ao(t 1911.
190 TALLEYRAND-PERIGORD Charles-MauricdRapport sur I'Instruction Publique, fait au nom Gomité de
Constitution,1791, p.96.
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parle en lingala, des éléves rient). Néanmoinsosibre d’éleves poursuivent avec profit leur
langue premiere, il arrive, a l'inverse, que d’'astia rejettent : pour des raisons politiques
(les parents étaient dans I'opposition...), fart@igattitude assimilationniste) ou individuelles
(rejet du passe). Par exemple, du jour ou il at@udibrphelinat, un petit garcon philippin
adopté n’a plus jamais dit un seul mot dans saurgemiere, le pampamganais. Il n'a
commence a s’exprimer qu'avec des mots francaiscétdgré a nouveau deux ans apres son

arrivée, I'enfant est maintenant francophone étraé ne connaitre que la langue francaise.

Introduire la langue d’origine pour développer descompétences de lecteur-scripteur

De fagon concrete, nous pouvons remarquer qu’'we élen-francophone a besoin de
plusieurs semaines avant d’étre capable de lirexbe long, voire un court livre (a partir de
la fin du niveau Al grace aux livres en lectureiléc Qui plus est, ces premiers écrits
francais appartiennent a un champ sémantique lifait&ers quotidien, tres peu d’émotions
ou de notions abstraites) et ce, en raison des émmges linguistiques. Aussi, la lecture
cursive de textes ou d’ouvrages en langue de s$safimn antérieure permet de poursuivre
une pratique de lecteur, ce qui est essentiel poyeune lecteur.
Par ailleurs, s’appuyer sur les langues premieeesi@t de réfléchir sur les mécanismes de la
langue de fagon générale, ainsi Véronigue CASTELLO(R007, p. 77) observait quau
sein des contextes scolaires, [...] c’est la famttmétalinguistique qui apparait comme la
plus fondée pour autoriser les recours a la languemiere». Dans ce sens, la pédagogie
développée par Nathalie AUGER, illustrée et comierdt travers le DVIZomparons nos
langues(2005) est riche d’enseignements pour les élewtsles professeurs, qui s’appuient
sur la comparaison de langues pour aborder desnsoéin grammaire. Sur ce principe, cette
pédagogie pourrait s’élargir a la classe-type, deecleves allophones nés en France et qui
sont nombreux en zones d’éducation prioritairesaee a valoriser leur plurilinguisme : la
linguiste Marie-Madeleine BERTUCCI (2009, p. 27n&rroge : 4. a grammaire francaise,
dont I'importance est héritée de la tradition, neuprait-elle pas étre justement le domaine

d’ouverture a la connaissance et a la comparaisanecles langues 3.

Au-dela des préjugés sur le bilinguisme

La réflexion menée au sujet des langues premiéeesigi aussi d'éviter les conseils
réitérés aux familles par nombre d’enseignantt’gkeve doit parler francais a la maison
Or, quand les parents maitrisent peu la langue#iae, les interactions ne sont limitées qu’a

des échanges sommaires et fautifs, réduisant danmé@me temps les domaines de
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communication entre enfants et parents. Par adljaugs rapidement les enfants risquent de
dépasser leurs parents dans la maitrise du fraripgersant alors les roles dans la cellule
familiale et excluant les parents, dans le casfrdéges. Est-ce que nous-mémes, envoyés en
Chine et sinophones balbutiants, nous pratiqueti@msngue du pays pour discuter pendant
les repas ?

Des représentations persistent sur I'usage dentpuapremiéere qui se ferait au détriment du
francais. Or, le degré de malitrise dans la languwamigre, pour un allophone ou un
francophone, détermine la richesse d'expressions. degré de maitrise est lié a
'environnement linguistique familial, d’aprées CUBN en 1976 ¢p. cit, p. 33) : de
handicap linguistique est moins dans le bilinguismseurce possible d’enrichissement
culturel, que dans le niveau du milieu famikal Trente ans plus tard, Gilles VERBUNT
(2006, p 49) formule un constat du méme typdl:est par contre certain qu'’il existe un

« semi-linguisme » ;. des jeunes nés dans un mifleumigrants défavorisés peuvent
manifester une grande pauvreté de langage, maigs-cein’est pas due a la présence de
plusieurs langues mais aux conditions d’apprentisset d’exercice de ces langued._'étude

de la langue d’origine peut favoriser une meillecwanaissance de sa langue premiere. Que
préconise alors I'Education Nationale ? Nous vesr@omment des Enseignements des

Langues et Cultures d’Origine sont mis en placayvet quels objectifs.

1.3.5 Besoins linquistiques, communicatifs et socioculteis... et disciplinaires

Bref historique a travers les circulaires : de l'aquisition a I'apprentissage par le FLE

Avant tout, précisons la terminologie concernartitdotomie « acquisition » en milieu
naturel vs «apprentissage » en milieu scolairebeRo CHAUDENSON (COSTE et
VERONIQUE, coord., 2000, p. 25) considéere « @appropriation » comme un hyperonyme
qui englobe « a la fois « acquisition » (qui nepghque qu’'a I'appropriation de la langue
premiere) et « apprentissage » (qui concerne umwgrg celle de la langue deuxiéme,
troisieme, etc.». Cependant, la catégorisation par l'ordre d’eppation des langues ne
correspond pas a notre exploration du terrain. &a@OSTE (1984) opere la distinction
comme il suit: €n simplifiant a I'exceés, on dira que I'acquisitigrermet d’opérer dans la
langue étrangere, « sans y penser » (c'est-a-@ins penser aux opérations que I'on exécute
pour opérer dans la langue étrangére) alors qu@peentissage (au sens restreint que prend
ici ce terme quand on I'oppose a acquisition) senifieate par la mise en place ou le maintien
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de ce que S. Krashen nomme le « moniteur », systemmodulation, d’ajustement formel, de
la performance». Cette définition de I'acquisition est plus aiggpa notre propos et rejoint
celle du DDFLES (CUQ, dir., 2003). Centrée surrrexdalités d’appropriation plutét que sur
I'objet, I'acquisition est caractérisée dirvolontaire, inconsciente, le fruit de la partiaifpon

a une situation de communication dont la finalitthgipale n’est pas I'appropriation d’'une
compétence (jouer, faire ses courses, etctpandis que la notion d’apprentissage est
circonscrite par I'enseignement dans un cadresaoalaire.

Dans la premiére circulaire de 1970, l'objectif @t®nnel, encore que flou, est
I'appropriation du francais, sur une courte dueieyvue d’'un objectif général : l'intégration
totale dans une classe ordinaire. En effdg scolarisation des enfants étrangers ne peut
s’effectuer dans de bonnes conditions que s’ilsiggnt rapidement I'usage du francgais, ce
qui leur permet de s’intégrer au milieu scolaire @ poursuivre normalement leurs
études»'’. La maitrise du francais se pose alors comme &framuis pour I'intégration
scolaire tandis que celle-ci permet le développénts compétences langagieres. Cette
appropriation passe par une acquisition grace a «ingrégnation naturell®'®? ou un
apprentissage spécifique. Pour ce qui est de kapisisage proposé en 1970, le francais a
enseigner est indiqué implicitement a travers lesthodes recommandées a savoir les
«méthodes audiovisuellesqui accordent la priorité aux compétences oralest d’entrer
dans I'écrit. Nous sommes dans la didactique dochis langue étrangere, avec sa mise en
ceuvre par la méthodologie structuro-globale audimile (SGAV), enrichie d'une part par
les travaux de Petar Guberina, et dautre part, rezherches de linguistes (Georges
Gougenheim) et pédagogues (Paul RIVENC) qui élatidee « Francais Fondamentaf3
(liste de structures et de mots fréquents et utidggrés dans la communication orale sur
laquelle s’appuient les méthodes audiovisuelle®s @éthodes, congues pour I'étranger,
proposent des dialogues de la vie courante, ounatitn et gestuelle sont prises en compte
dans la communication orale. La circulaire préomtégsméthode pour les 8-11 aBmnjour
Line (Gauvenet et Neveu, 1963ine des premiéres méthodes SGAV auxquelles paitks s
«on a beaucoup reproché [...] de s’étre exclusivenmgatessées a l'orab (RIVENC, 2003,

p. 94), de différer I'entrée dans I'écrit et de siamer I'explicitation des regles grammaticales.

191 Circulaire n° IX 70-37 du 13 janvier 197Classes expérimentales pour enfants étrandguietin Officiel
n° 5 du 29 janvier 1970.

192 pid.

193 Ministére de I'Education Nationale (Direction @eCoopération avec |'Etrangelb)e Francais Fondamental
Premier Degrépublication de I'Institut National de recherchaedetdocumentation pédagogiques, Paris, 1959
(NB : « premier degré » réfere a la premiére éthpkapprentissage du francais mais ne correspasdp
I'école primaire comme I'expression est utilisé@m@anment aujourd’hui).
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Certains enseignants utiliseront des méthodes asdilles publiées ultérieurement telles
gue Frere Jacques(Malzac, Frerot, BERTRAND et alii, 1967), décritear Georgette
ROMARY (1970).

Avec la circulaire de 197&', Iimportance de la communication orale persisasnon
s’oriente vers des situations de communication emitues. Aussi encourage-t-on les
activités scolaires plus ou moins ludiques quinrées situations de communication avec les
pairs. L’apprentissage du francais devient alonsuané avec l'intégration scolaire qui le
motive : il ne faut plus attendre de maitriserrEn€ais pour pouvoir s’intégrer. Les besoins

reconnus sont d’ordre communicatif mais aussi ocia

De I'apprentissage par le FLE a I'émergence du FLS

En 1996, dans le document d’accompagnement desapnates de troisieme, figure la
notion de « francais langue seconde » (1996, 898-«L’objectif est de les conduire a un
bilinguisme ou le frangais devient pour eux la laegde communication scolaire et,
progressivement, extra-scolaire. On développe latrmea de la langue tout en prenant en
compte les programmes de francais langue maternelfdors que I'enseignement partait de
la langue extra-scolaire vers la langue scolaineer(giellement), la hiérarchisation des
priorités s'inverse.

En 2000, le Ministére de I'Education Nationale pablin opuscule (BERTRAND,
VIALA, VIGNER, coord., 2000) pour accompagner le®fpsseurs dans I'enseignement du
francais, désormais désigné comme «langue seconfielon cet ouvrage, trois grandes
compétences sont visées : la compétence de comationicne serait-ce que pour permettre
au collégien de dialoguer et s’exprimer méme hergétole, la compétence linguistique qui
implique une connaissance grammaticale de la langué compétence culturelle (codes
sociaux, moraux, idéologiques...). Ces compétencéwxident avec celles définies par le
DDFLES (CUQ, dir.,, 2003, p. 48): compétence linguistigue, communicative et
socioculturelle». Pour Catherine Marcus, co-auteur du livretilsdrancgais langue seconde, il
« parait également important que I'enseignement déatgue dans chaque discipline soit
pris en charge par I'enseignant de la disciplinecgrestion»'°® ce que I'on retrouve proposé
dans la brochure a raison d’'une heure par matBe&RTRAND, VIALA, VIGNER, coord.,

194 Circulaire 1§ 78-238 du 25 juillet 197&colarisation des enfants immigr&lletin Officiel n° 31 du 7
septembre 1978.

195« Le francais langue seconde », présentation dwrdent d’accompagnement pour I'enseignement du
francais en classe d’accuéilEl hors série h3 [en ligne]. Disponible sur :
http://www.cndp.fr/RevueVEI/hs3/04907011.pdf
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op. cit, p. 10). Effectivement, la circulaire du 25 av2iD02 précisera que la langue des
disciplines doit étre étudiée en relation avecotgsts d’études.

Au vu de ces circulaires, si la maitrise de la lenffancaise est I'élément central des
ameénagements spécifiques, en tant que besoin premiegent des éleves, son enseignement
demeure obscur. Au cours des quarante dernieré&esnles besoins identifiés et explicités
institutionnellement se sont tout de méme précisesnéme temps que développés. Ainsi,
nous voici entrés dans I'ére du « francais lange®isde ». Nous y reviendrons largement en
abordant la question de la pédagogie et de la tipecdu francais aux €léves nouvellement

arrives.

De la langue frangaise a la langue des disciplinada discipline ?

D’aprés la circulaire de 1970, dans une classe tpie la CLIN ou les enjeux sont plus
complexes qu’en classe ordinaire, des compétenutessajue le francais sont nécessaires et il
s’'agit d'accorder du temps au calcul, aux disciplines d'éveil, aux activités
complémentaires somme pour les éleves frangais, sans qu’'aucun ayearent spécifique
ne soit explicitement proposé. Dans la derniereuaire datant de 2002, on enjoint de
travailler sur la langue des disciplines, en relatavec les objets d’études, ce qui est
préconisé aussi au niveau européenles apprenants ne doivent pas seulement pouvoir
s’exprimer avec aisance dans la langue de scoltdsa ils doivent également maitriser les
divers types de discours académiques spécifiguesddi¢rentes matieres du curriculum »
(LITTLE, 2010, p. 36) et réitéré en introduction sdelocuments d’accompagnement
(THURMANN, VOLLMER, PIEPER, 2010, p. 5Au-dela de I'aspect langagier, les besoins
disciplinaires sont aussi reconnus mais uniqueragrtéléves non scolarisés antérieurement.
Cependant, au vu de certaines compétences initigdésves scolarisés régulierement (nous
avons évoqué déja le cas des mathématiques), Esnbene seraient-ils pas seulement
langagiers mais aussi scolaires ? Actuellementn’est pas explicitement évoqué par les

textes officiels.
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1.3.6 Etles parents dans tout ca ?

Depuis 2008, I'opération @uvrir I'école aux parents pour réussir I'intégrati »'%°

met

au jour un besoin identifié par I'Institution pdes éléves nouvellement arrivés : celui d’étre
accompagné dans sa scolarité par ses parentsc@daire, la famille bénéficie de cours de
francais tandis que le systeme éducatif lui estigx@. Comment une telle mesure s’est-elle

imposée ?

Les parents sont parfois récemment arrivés

Le fonctionnement de I'école étonne et un tempdapéation peut étre nécessaire pour les
eléves et leur famille laquelle, bien souvent, nfess plongée dans la culture francaise aussi
rapidement et intensivement que leurs enfants. dessrencontres parents-professeurs, si les
enseignants sont parfois déconcertés par les esltiamiliales®’, les parents ne sont pas
moins déroutés par le fonctionnement scolaire. @@ents, arrivés récemment d’horizons
linguistiques et culturels diversifiés, susciteas dnterrogations quant a leur connaissance du
systeme scolaire francais et des moyens de compmmigien n’est sr dans ce que je
présume que le parent sait de I'école. Et est-Geapmprend bien les termes que jemploie ?

Concernant les familles d’éléves nouvellement agjvil est nécessaire de préciser
certains parcours pour appréhender le rapportcaleé Dans certains cas, I'éleve a passé bien
des épreuves pour parvenir a un niveau scolaisaaéasse d'age, ce que nous avions évoqué
dans I'hétérogénéité des curricula antérieurs. Quumus accueillons une lycéenne congolaise
de 18 ans dont nous jugeons le niveau scolaireapkssonsidérons sa situation. D’aprées des
études’®® sur I'école en République Démocratique du Congo, celle-ci sedleé trés
colteuse bien que publique : seulement un peudalls moitié des enfants seraient scolarisés
et parmi ces éleves, a peine 2 jeunes sur 10 termé@mt le primaire, une minorité

poursuivrait en secondaire et le pourcentage bs filerait moindre que celui des garcons. On

108 Girculaire 1§ 2008-102 du 25 juillet 200®)pération expérimentale « Ouvrir I'Ecole aux paepbur
réussir l'intégration ».

Circulaire 1 2009-095 du 28 juillet 200Extension de I'opération expérimentale « Ouvéicble aux parents
pour réussir I'intégration».

197 GOl Cécile, « Eléves nouvellement arrivés en Feagtoparents allophones : construire le lien diéoele et
la famille », Cahiers Pédagogiquési5,Ecoles et familles2008.

Par ailleurs, concernant les cultures familiales éléves nouvellement arrivés inscrits dans le j@redegré, on
pourra se référer Bravailler avec des enfants et des parents venaifledirs, Grenoble, Actes du colloque du 5
mars 2008 [en ligne].

Disponible sur : http://www.observatoiredelenfancg/IMG/pdf/Point_sur_No8.pdf

198 Rapports de I'Unesco, données de 2000-2007 [er]lidisponible sur :
http://www.unesco.org/new/fr/education/themes/lagehe-international-agenda/efareport/
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peut imaginer la réussite et l'investissement déegeune fille soutenue par sa famille. Cet
investissement financier est renforcé quand desnpgoptent pour des écoles privées dans le
pays d'origine (par exemple, en République Démayuat du Congo, les professeurs des
écoles publiques font greve en raison des salatedes conditions de travail, aussi des
familles préferent le secteur privé). L'importarse I'école apparait aussi a travers certains
projets migratoires ou I'enfant est envoyé seuFemnce chez un membre de la famille pour
bénéficier d'une bonne scolarité (cas d'adolescestigois). Et le deuil culturel de
s’accompagner d’une rupture affective.

A linverse, d’autres familles tolérent la scolation jusqu’a la fin de la scolarité
obligatoire, a l'issue de laquelle les parentsnatbmt de leurs enfants gqu’ils entrent dans la vie
active. Il s'agit 1a d’éleves qui ont parfois degériences professionnelles (sur les marchés,
les chantiers) et leur famille peu familiarisée @lee culture de I'écrit, réservée parfois dans
leur pays d'origine a une élite (cas des castessiaaaises), n'évalue pas I'enjeu de la
scolarité.

Tandis que certains placent beaucoup d’espérande ebnfiance en I'école, parfois
en décalage avec le niveau scolaire des enfantpdren souhaitait que sa fille NSA, peu
lettrée, entre en seconde générale pour devenstage sociale), d'autres ne saisissent pas
l'intérét de poursuivre une scolarité, mais c’'éstd lot des relations école-famille, quelles

gue soient les origines.

Les parents et leur expérience de I'école

En fonction des origines sociales et géopolitigles,expériences scolaires des parents
varient. Ainsi, les enseignants s’adressent biewestt a eux en présumant gu'’ils connaissent
I'école, alors que certains ont été peu scolarid&aitres ont été scolarisés et leur expérience
constitue un cadre de référence plus ou moins amilavec le systéme scolaire francais,
comme nous l'avons précédemment évéjué
Ces différences conduisent parfois a des quiprogaassi, un professeur creillois rapporte
I'étonnante rencontre avec une famille d'un éléad peu travailleur qui n’obtenait pas la
moyenne. Devant la mansuétude de la famille powokache, alors absent, le professeur
amplifiait ses mimiques en articulant « pas bieface a ces réactions, la famille prise d'un

doute se fit comprendre pour savoir quelle étaihéalleure note : 20. Persuadée que les notes

199 Se reporter a la Partie 1, Chapitre 1, 1.2.8 Btagiénéité des cultures scolaires antérieures.
Sur les différences dans les fonctionnements seslabn peut se reporter aux documents suivants :
EURYDICE, L'intégration des enfants des immigrants en Eurgp@mmission européenne, 2004.
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étaient sur 5, les parents trouvaient que I'ensgig@tait bien exigeant. Ce fut 'occasion de
mettre les choses au clair et la discussion avantamuestion du carnet de liaison ou
figuraient les critiques et mécontentements proieas< face aux oublis de matériels, retards,
bavardages... fit apparaitre que le fils prodiga€luisait des informations sans lien aucun.
Ainsi, il fut décidé que le professeur écriraitrenige quand il s’agirait de bétises et en noir
guand ce ne serait que des informations administsat

Pour associer les parents, il est nécessaire deldeuner les clés, mais en prenant compte de
linterprétation qu’ils peuvent en faire. En effelire aux parents que I'enfant est inscrit en
5™ ne leur permet pas de situer le niveau. En effde systéme scolaire d'origine adoptait
une numérotation des classes croissantes, comrsele’eas en Pologne ou au Portugal, le
niveau 5™ correspond & la cinquiéme année de I'école pran&ien n’est évident et tout
peut susciter la confusion.

Qu'ils soient visibles ou subtiles, ces changemenist étre expérimentés par les éleves
nouvellement arrivés qui devront en cerner lestémjiles valeurs et les conséquences : ainsi
en est-il du reglement intérieur, du rapport avec grofesseurs, de I'assiduité... Les parents
risquent de demeurer a la marge de leur scoldriguand la langue fait défaut, étre démunis

pour aider leurs enfants. Face a ce besoin, qumpecconcrétement I'Education Nationale ?

1.4 Conclusion : besoins visibles, invisibles, opaqud&in public réputé

hétérogene

A cette étape introductive, nous avons défini nqtublic en attachant une attention
particuliere aux mots employés, a la réalité qufésouvrent pour éviter toute généralité
erronée par des raccourcis de langage. Les terogies! évoluent au fil de lhistoire
politique, sociale et éducative. Les éleves noawadint arrivés deviennent un public mieux
connu et cerné en méme temps que le développemdritSl élargit I'acception aux éléves a
besoins éducatifs particuliers. Pour notre pamgspvoir retenu les criteres d’'une arrivée en
cours de scolarité et de I'allophonie, nous avafmdun échantillon, géographiquement (par
le choix d’une académie témoin) et temporellem&anhiiée scolaire 2008-2009). Il s’agit
d’'un échantillon diversifié de collégiens nouvellmarrivés en France, offrant des études de
cas concrets.

En questionnant I'hétérogénéité des éléves, noossacherché a mieux identifier en

amont les facteurs favorisant ou non l'apprentissan méme temps qu'en dégager des
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besoins qui pourraient se traduire par des miseseenre structurelles, didactiques et
pédagogiques, au sein des dispositifs spécifigDass notre précédente recherche (2006),
nous avions distingué les facteurs sur lesquetségnant ne peut pas agir (langue premiére,
projet migratoire, age, etc.) mais dont il peuirtenompte dans son rapport a I'éleve, dans son
discours et ses propositions pédagogiques, dansdanmerche a valeur propédeutique.
Ensuite, certains facteurs peuvent étre modifiéd'easeignant : il s’agit principalement du
contact avec la langue francaise en milieu homteglatu degré de maitrise de la langue
francaise et des compétences scolaires. Pour |#idncNationale, ces facteurs déterminent
les besoins afférents suivant: « s'intégrer », fquiorise les échanges communicatifs en
francais et « apprendre le francais », qui impligmeapprentissage de la langue francaise.
Quant aux compétences scolaires, point de mentitiniele, sauf pour les NSA ou
indirectement, par le travail sur la langue de<gigimes. Or, on l'aura évoqué avec les
évaluations initiales en mathématiques et les dtéda antérieures, la question des
compétences scolaires n’est pas la moindre poucd#égiens nouvellement arrivés. Un
soutien est potentiellement nécessaire parce qglevé n’'a pas réussi a acquérir les
compétences, ou n'a pas étudié les pré-requis slamgpays d’origine et ne parvient pas a
inférer les compétences nécessaires pour suivreol@s. Notre étude sur les progressions
linguistiques implique d’'opérer une analyse didtiec et comparative avec les progressions
scolaires, méme si le lien entre les deux est téquand un conseil de classe conclut sur
I'échec scolaire d’'un éleve, celui-ci est-il enfidifilté a cause de la langue seconde ou bien
parce que les bases n'auraient pas été transmassssd scolarité antérieure ? En travaillant
sur les profils des éleves, nous pouvons nous asaine typologie théoriqgue des besoins,
telle qui suit :
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Compétences
en francais Compétences scolaires L'éléve a besoin de :
de I'éléve

. - soutien linguistique et soutien
non ou peu scolarisé antérieurement 9 q

scolaire
N en difficultés scolaires dans son pays d'origine soutien linguistique et soutien
fr;nncggh%enl:e (redoublement, résultats insuffisants) scolaire
(< niveau A2) | Sans difficultés scolaires mais grand écart avec I'école | soutien linguistique et soutien
francaise (programme, mode de travail...) scolaire

sans difficultés scolaires et faible écart avec I'école

francaise (programme, mode de travail...) St I

non ou peu scolarisé antérieurement soutien scolaire

en difficultés scolaires dans son pays d'origine
Francophone | (redoublement, résultats insuffisants)

(> niveau B1) | sans difficultés scolaires mais grand écart avec I'école
francaise (programme, mode de travail...)

sans difficultés scolaires et faible écart avec I'école
francaise (programme, mode de travalil...)

soutien scolaire

soutien scolaire

pas de soutien

Par « soutien scolaire », nous entendons I'exjticat’objets d’'études antérieurs pour
permettre la compréhension des objets d’étude®drdians la classe de rattachement. Or, le
soutien scolaire n’est préconisé que pour les NSsi, les zones grisées du tableau
correspondent aux situations réelles prévues partdetes officiels tandis que les zones
blanches réveélent l'inadéquation des propositiottactirelles aux profils des éléves
effectivement, un éléve en difficultés dans sonspdprigine bénéficie d’'un apprentissage
spécifique en francais, mais non systématiquemebdtien scolaire. A travers cet exemple,
on observe gqu’il n’y a pas exacte concordance diatnalyse des facteurs d’hétérogénéité et
les besoins identifiés par I'institution. Dans eoétude sur les progressions linguistiques, les
conséguences nous intéressent sur deux points. r&migp lieu, dans quelle mesure
'enseignement de la langue des disciplines peata@iérant si I'éleve est en difficultés face
aux objets d’études ? En second lieu, dans la eetigsp d’un programme, faut-il le réfléchir
en terme de discipline unique a savoir I'enseigrerdea francais en tant que langue seconde
ou bien, concevoir le programme en relation avegublic, & savoir I'enseignement aux
eléves nouvellement arrivés non ou peu francoph@aves une maitrise insuffisante des
apprentissages ?

Aux besoins parfois ressentis par les éléves, gajb les besoins objectifs identifiés par
linstitution, auxquels il s'agira de sensibiliset convaincre les éleves, tel qu'il était déja

apparu dans une précédente étudéescbesoins des éléves sont vastes et plus ou moins
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urgents, ce qui les hiérarchise : besoins pour camguer, besoins pour poursuivre leur
scolarité. Le professeur peut modifier ces besemdes satisfaisant. Remarquons aussi que
I'école participe a les modifier : le systeme sa@donctionnant sur les évaluations écrites,
'exigence va étre portée sur I'écrit. L’école créle nouveaux besoins (MENDONCA
DIAS, 2006) . Nous allons chercher a comprendrenteaant comment les dispositifs

organisent des réponses adaptées aux éléves le¢snirs identifiés.
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SECOND CHAPITRE . LA REPONSE INSTITUTIONNELLE EFFECTIVE
MISE EN PERSPECTIVE AVEC L 'HETEROGENEITE DES ELEVES ET LES
BESOINS PRECEDEMMENT IDENTIFIES

1.1 La solution aux « besoins » : les classes d’accueil

Face a l'ampleur des besoins, I'Education Nationale pu demeurer silencieuse
d’autant que les initiatives locales la contraigmaia prendre position. Au cours des quatre
derniéres décennies, les circulaires ont accompblgnévolutions concernant I'accueil des
éleves nouvellement arrivés. Cet aménagementigsier@ar I'actuelldoi d’orientation et de
programme pour I'avenir de I'écalele 2005 : ©es actions particuliéres sont prévues pour
'accueil et la scolarisation des éléves non frgpitones nouvellement arrivés en Framce
(art. 27 et art.31).

1.1.1 Naissance de la classe d’accueil

« [Ala fin des années 60, en Lot et Garonne —datis harkish’ont parfois que deux heures
d’enseignement par jour. Les éleves suivent desamimaths et de francais le matin, et,

I'apres-midi, ils font du sport et des travaux poates. Négligeant la théorie au profit du
manuel, les instituteurs les destinent a deveniriets. Avec un tel programme, les enfants
de Bias n’ont aucune chance de poursuivre des étudégalité des chances républicaines ne
vaut pas pour eux. Les séquelles de cette gheitwissont terribles. Au fil des années, les
enfants accumulent un retard scolaire de trois natge ans en moyenne. Aucun petit
« Francais », fils et filles des fonctionnaires,leg rejoint et les enfants de harkis s'inventent

un sabir « francarabe » incompréhensible pour leses. [...p»
KERCHOUCHE, 2003, p. 139

Historique
Au commencement, il n’y a rien. Enfin, il y a lsofarité obligatoire.
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Puis, une classe spéciale est créée a Aubervitier§96%'° dans une décennie faste pour
immigration requise pour satisfaire les besoinsgain-d’ceuvre. Lorsque parait la premiére
circulaire en 1970, une centaine delasses expérimentales d'initiatiort** existe déja dans

le premier degré. La circulaire entérine doncriation de ce type de classe, limitée a vingt
eléves, agés de 7 a 13 ans (tandis que, au-detatdige, les adolescents seraient pris en
charge quand c’est possible par I'’Amicale pour $&ignement des Etrangers, éditrice de la
revue Vivre en Franck Naissent ainsi officiellement les CLIN (Class&ntiation) qui
accueillent les éléves pour une année scolaireeguahiere plus intensive sur un semestre, et
les CRI (Cours de Rattrapage Intégré) qui impliquepuvent la création de postes de
professeurs itinérants allant d’'une école a I'aureur la création d’'une classe, les éleves
doivent étre plus de 5 car a moins, on préconisgdpk!’'imprégnation naturelles. Les
besoins reconnus sont d'ordre linguistique pours’intégrer au milieu scolaire et de
poursuivre normalement leurs étudest le redoublement est alors interdit.

Trois ans plus tard®, on se préoccupe des adolescents, de 12 a lGmrfayorisant la
création de classe d’adaptation (CLAD) rebaptidéasese d’accueil (CLAC, puis CLA) pour
eviter 'lhomonymie avec les classes spécialisées lgs déficients intellectuels. De plus, des
heures de soutien sont proposées dans le secoraacela mise en place de modules
d’accueil temporaires (MAT). Pour organiser lespdstifs, I'accueil et la formation des
enseignants, des centres de formation et d’'infaomgtour la scolarisation des enfants de
migrants (CEFISEM) sont progressivement mis engpl@e n’est qu’en 2002 que la nécessité
s’impose de créer officiellement une classe d’atspecifique pour les éleves non scolarisés
antérieurement (CLA-NSA). On se préoccupe davantegeéleves de plus de 16 ans, avec
des prises en charge par la mission générale dimseLa méme année, les CEFISEM sont
restructurés en centre académique pour la scdiarisgdes nouveaux arrivants et des enfants
du voyage (CASNAYV).

Quelques chiffres généraux

10 Discours d’ouverture de Jack Lang, annexe 1, kin@i2002-102 du 25 avril 2002.

L'enseignant Michel-Patrick DE MIRAS, auteur de classe d'initiation au francais pour enfants non
francophone$2002 remonte les antécédents des cours de rattrapagd 983, a Paris, grace aux interventions
d’une association, la Commission d’'aide aux Nordeains dans la Métropole (CANAM), dans I'enseigresrin
privé (voir aussi: DE MIRAS M.-P., « Scolarisatigies enfants non francophones de 6 a 16 aAssises
professionnelles du FLE/FL ®aris, 2005.)

M1 Circulaire I1X 70-37 du 13 janvier 197CJasses expérimentales pour enfants étrandgufletin Officiel r’ 5
du 29 janvier 1970.

12 Circulaire A 73-383 du 25 septembre 19%&;olarisation des enfants étrangers non francophoaeivant
entre 12 et 16 an®Bulletin Officiel r 36 du 4 octobre 1973.
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En mai 2002, 69 % des éléves nouvellement arrigggent inscrits dans un dispositif

d’accueil, qu'ils relévent du primaire ou du secaingl, tandis que les autres bénéficieraient de
soutien ou... de rien. Si le nombre d’éleves arkEgent augmenté depuis 2002 et si le
nombre de dispositifs d’accueil a aussi augment@a®ere conjointe, il n’en reste pas moins
gue cette répartition a peu évolué : en mai 2009%/ d’éleves sont inscrits en dispositif
tandis que le restant est peu pris en charge da fsecifique. On retrouve des chiffres assez
proches avec notre cohorte de collégiens nouvelieareivés en 2008-2009.
Sur le plan national, si on ne constate pas d'éwariunotable pour une prise en charge plus
générale de ces éléves a besoins spécifiquesubipgerver deux améliorations a travers les
statistigues. D'une part, le nombre d’éleves epnddt d’affectation a décru sensiblement
révélant un meilleur fonctionnement dans l'accueil la scolarisation, comme le fait

apparaitre le graphiqtfé :

Eleves nouvellement arrivés en France, relevant diecondaire
en attente d'affectation secondaire
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D'autre part, nous observons une augmentation dwbn&'* de dispositifs d’accueil. Pour le
second degré, en 1973-74, c'est I'ouverture deprétnieres classes spécifiques ; I'année
suivante, on en compte vingt de plus ; en 1978 eh aurait 13%° et aujourd’hui, en voici

13 Réalisé d’aprés les chiffres de la DEPP.

1141 4 encore, le recensement des dispositifs paElRN’est pas aussi simple qu'il N’y parait puisqerains
établissements renseignent I'enquéte en indiquaribig difféeremment le nombre de dispositifs. Pezreple,

un professeur de FLS enseigne dans trois diffésefiteles a des groupes d’éléves nouvellement arridans
certains départements, on va considérer qu'il 8'dgin seul dispositif tandis qu’ailleurs, on enmgatabilise

trois. Fort heureusement pour les comptabiliser,deadémies garderaient le méme parti pris d'uméead
l'autre ce qui n’entrainerait pas de variation.

15 BESENVAL Patrick (coord.)Dans toutes nos classes, des enfants d’immidrésFrancais aujourd’hui,
revue trimestrielle, h44, 1978, p. 14. On retrouve ces chiffres dans AVE Pierre,La scolarisation d’enfants
d’immigrés Cahiers Pédagogique3143, avril 1976, p. 7.
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prés de 700, dans les colleges (France et DOM)ndmbre de dispositif n'a cessé de
progresser tandis que croit de facon liée le nordigléves nouvellement arrivés, qui sont de
mieux en mieux repérés. Ce nombre s’est stabibpéiid 2002.

Nombre de dispositifs en France et DOM, de 2002 ®@9
(source : DEPP)
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Néanmoins, si le nombre de dispositifs a fortenagiggmenté de 2002 a 2009 pour le premier
degré, ce n’est pas le cas pour le secondaireaopal évolué alors que I'écart entre éleves du
primaire et du secondaire n’est guere importanpude 2002, on aurait donc amélioré les

conditions du primaire mais non celles du secoedair
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1.1.2 La « classe » d’accueil : un dispositif, une struate ou une classe ?

La variété des terminologies au college

La classe d'accueil prend plusieurs noms suivamtaeadémies, ce qui peut sous-
tendre des fonctionnements et donc des cours @ifferVoici quelques appellations a travers
la France : le DAC ou Dispositif d’Accueil au Cae (académie de Rouen), le DAI ou
Dispositif d’Accueil et d’'Intégration (académie ddarseille), le DAAL ou Dispositif
d’Accueil et d’Accompagnement Linguistique (acadéndiAmiens), les cours de Francais
Langue Etrangeére Intégré (FLEI) et de Francais Largcrite Renforcé (FLER) a Paris, etc.
qui se distinguent par leur fonctionnement et leanploi du temps. A croire qu’'une
malédiction terminologique pese sur les dispositifis secondaire : en 1976, alors que les
premieres classes d’adaptation sont ouvertes,lddrisone, on les désigne déja autrement, de
« classe de souties (CUENAT, 1976, p. 7).

Classe, structure et dispositif : précisions termialogiques et historiques

La classe renvoie a la division des éléves d'un établissénsoolaire et par
meétonymie, la salle de classe ou se retrouve lepgroC’est ainsi que la classe, d’abord
d’initiation, se présentait en 1970, avec la preeieirculaire, et la notion a perduré
jusqu’aujourd’hui, préservée a travers l'appellatide « classe d'initiation » et de « classe
d’accueil », tandis qu’au fil de temps, leur corta@ap en tant que « classe » a largement été
remise en question (notamment avec l'ouverture gmiéée). Ainsi, sur les logiciels des
établissements et dans les statistiques académiguis classe d’accueil n’est pas forcément
recensée en tant que telle.

A partir de 1978 le terme de structure » apparait comme substantif générique des
différentes classes. Il est systématisé en 1986r la question de I'accueil des éléves (9
occurrences dans la circulaire) et en 98@oncernant les missions des CEFISEM (5
occurrences). En 199%, la seule occurrence ne renvoie plus aux élévemafiement

arrivés.

18 Circulaire 1§ 78-238 du 25 juillet 197&colarisation des enfants immigrés

M7 Circulaire 11 86-119 du 13 mars 1988pprentissage du francais pour les enfants étrangeuvellement
arrivés en France

18 Circulaire 1§ 90-270 du 9 octobre 199Blissions et Organisation des CEFISEM.

19 Circulaire DMP/CI1 A99-315 du ler juin 199@lative & la mise en place du dispositif d’accukb primo-
arrivants
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En effet, a partir de 1999, il est concurrencélpaerme de dispositif » qui I'affiche
en titre de la circulaire : mise en place du dispositifaccueil des primo-arrivants et il fait
écho aux dispositifs d’adultes : dispositif départemental d'accueil des familles
rejoignantes™®° qui, aujourd’hui comme hier, s'inscrit dans deplans » (départementaux,
régionaux, etc.). Il est alors sous-jacent a urigiguee nationale a locale (établissement). En
ce qui concerne les éleves nouvellement arrivé&sagit d’abord d’'un «ispositif d’accueib»
(1999), puis aussi &e scolarisatior» (circulaire de 2002). On trouve encore une vaeia
« dispositif d’accueil et d’intégratios ou DAI (circulaire de 2002 sur les missions du
CASNAV). En parallele, les CASNAV doivent assuresd«ispositifs de formation. Avec
les 7 occurrences a travers la convention-cad@0@& «pour favoriser la réussite scolaire et
promouvoir I'égalité des chances pour les jeunemignés ou issus de l'immigratios le
dispositif renvoie a différentes mesures d’accukglcontrats, interministériels... Cette variété
est signalée dans le Livre VBt Trés général, fluctuant aux différents projetacdueil, le
dispositif demeure vague dans ses formes et net @€ une organisation unique et
univoque?
D’aprés le Petit Robert, /ispositif (dérivé de I'adjectif « qui prépare », 1314) premdsens
juridique, technique (la maniere dont sont dispss#es pieces ou bien le mécanisme lui-
méme) ou militaire : ensemble de moyens disposés conformément a um.plzens les
textes officiels, le plan serait alors l'accueiéitéré. Lastructure parait plus pérenne,
sémantiquement. Si le dispositif disparait une femn objectif atteint, la structure
(étymologiguement de gonstruire») suppose dans son sens premier un ensemblestencr
spatial et pour prendre fin, nécessite une déaartgin. Par ailleurs, pas son aspect concret,
elle implique un espace physique et stable dartiabli@sement. Dans le discours de Jack
Lang®®, on reléve 4 occurrences de « dispositif » ertioglaavec I'accueil des éléves mais
aussi des ELCO ; le ministre réféere aussi aux stres dans un emploi synonymique.
Dispositif et structures apparaissent comme hypanende I'ensemble des « classes » (CLIN,
CRI, CLA, CLA-NSA, CIPPA-FLE). La tendance aujoundi va plutét pour la référence aux
« dispositifs » (terme retenu par la DEPP, par gte)n

120 Circulaire 1§ 93/10 du 12 mars 1993 relative au dispositif diémaental d'accueil des familles rejoignantes
du ministére des affaires sociales et de l'intégmat

21| ivre vert de la Commission des Communautés Ewopeés du 3 juillet 2008 : Migration et mobiliténjeux
et opportunités pour les systemes éducatifs eunopée

122 Remarquons qu’au collége, on trouve la méme aritbigirtec les « classes relais » concurrencées par
I'expression « dispositifs relais ».

123 biscours d'ouverture de Monsieur Jack Lang, miriske 'Education Nationale, aux journées nationales
d’étude et de réflexion sur la scolarisation dés&s$ nouvellement arrivés en France — 29 mai 28@dexe 1

de la circulaire du 25 avril 2002 relative aux CASN
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L’'appellation retenue

Dans le dernier rapport ministériel, les auteugcpnisent d’harmoniser les terminologies
en adoptant une seule appellation (la propositstiJEAA, c’est-a-dire unité pédagogique
pour les éléves allophones arrivants). Pour narg pn attendant une nouvelle circulaire qui
recommande une terminologie unique, nous avonswe&semploi de «dispositif » a toute
mesure qui apporte un soutien linguistique auxedéouvellement arrivés, gu'’il s’agisse de
guelques heures a un éleve isolé ou qu’il s’agidsee classe, fonctionnant en tant que telle
et qui regroupe des éleves nouvellement arrivésst@insi notre terme le plus générique. La
« structure » réfere alors a la mise en place d’'un dispopiifenne dans un établissement,
qui se distingue de la classe sur le plan admatibtet dans son fonctionnement. Enfin, le
substantif de ¢lasse» est employé quand I'histoire I'y consacre (détbes années 70) ou
gue son fonctionnement est avéré (cas pour lee€NSA et pour des structures fermees).
Nous allons maintenant découvrir ce que recouwestdispositifs, en nous interrogeant sur

les motifs de ces variations et leurs liens avegtérogénéité des éléves.

1.1.3 Typologie des structures a travers 80 exemples :rrfaée, mixte et ouverte

A quoi est liée la variation structurelle ? Quellasidences cette variation est-elle
susceptible d’entrainer sur les apprentissages)catemment les progressions, des éleves
nouvellement arrivés ? Le projet d’un programmaeisdrpertinent ou non pertinent ? Quelle
faisabilité ?

Dans un premier temps, nous comparons 80 structumgsantées a travers 16 académies,
décrites grace a la participation de 80 enseignantsjuestionnaire de juin 2069 (cette

année-la, la DEPP avait recensé 1484 dispositifis lgopremier degré et 820 pour le second
degré, soit 2304 dispositifs ; notre échantilloprésente 3,5 % de I'ensemble). Dans un
second temps, nous décrivons plus précisément3esdractures en collége ou étudient les
éléves de la cohorte. Nous souhaitons ainsi mettrperspective les structures de la cohorte
avec celles de différentes régions francaises,ode & dégager les éventuelles spécificités

locales de I'académie témoin et vérifier que nétreantillon est représentatif.

124 Ce questionnaire, réalisé dlimesurveya été activé un mois et soumis sur Internet arancgnombre
d’enseignants sollicités par courriel. Annexe, doQuestionnaire sur les dispositifs et les commies
culturelles, juin 2009 ».
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Nous observons qu’en trente ans, les types déegmgélierre CUENAT en 1976§4. cit, p.
6) sont toujours d’actualité : rous exposons simplement ici les trois formulesrte® aux
enfants d'immigrés : l'intégration totale dans udksse normale, I'accueil dans une classe
spéciale, les formules mixtes. Nous discuterons péud de leurs meérites respectifs
Aujourd’hui, la structure fermée se raréfie, au fiprades structures ouvertes et

progressivement de I'apparition de structures diiedes :

Les types de structures dans nos 80 établissements
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La structure fermée : pourquoi ?

Dans une structure fermée, I'éléve ne suit aucumscde la classe de cursus ordinaire
et il travaille toujours avec les mémes camaradiepteones, durant une période plus ou
moins longue. C’est pourquoi ce fonctionnemenjuagt «pédagogiquement condamnalble
(GRIMALDI, coord., 1998). Dans la perspective deisuite d’'études, Claire SCHIFF (2003,
p. 66) remarquait aussi qud’iripossibilité pour de nombreux adolescents sdets dans
ces structures [fermées] de pouvoir suivre les igmeenents en classe ordinaire, tels que
ceux d’une langue vivante, hypothéque leurs chad@&e orientés en filiere générale En
effet, ces structures piegeraient les éléeves dicwiBs pour lesquels on remettraibfjours
a plus tard l'intégration en classe type. Il s@géré que des éléves restaient des années dans
ces structures par lesquelles ils étaient isol@geuls pairs ayant effectué toute leur scolarité
en France. Le choisir peut étre une préférence’é@ablissement pour un enseignement
intensif. Il a pu étre mis en place avant les d&icas ministérielles de 2002 qui
recommandent I'ouverture des structures. En mém@dgecela évince les difficultés liées a
l'intégration en classe type, a savoir : faire caier les emplois du temps, augmenter les

effectifs des classes types (on ne peut pas prévbavance les classes dont reléveront les
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eléves nouvellement arrivés en cours d’année)praéfr les réticences des professeurs a
intégrer en cours d’'année des éléves peu franceghd@e plus, il est plus facile d’organiser
des groupes fixes dans la structure.

Fermée pour cause de besoins spécifiques : CLA-NSdispositifs MGI, FLEI *2°

Dans certains cas, ce fonctionnement est imposte gaofil des éleves. En effet, des
éleves de la structure peuvent avoir un niveauageoinsuffisant qui les empéche de suivre
en classe type, méme avec un décalage de dewaanspport a I'adge de référence. C'est le
cas des éleves non ou peu scolarisés, inscritd AANSA, ainsi que certains jeunes de plus
de 16 ans scolarisés dans des dispositifs de la Ki@si, si avant 2002, la structure fermée
s’est répandue parce que les éleves avaient umunileguistique insuffisant pour suivre
guelques matiéres du cursus ordinaire, elle peutnamtenir aujourd’hui a cause d'une
insuffisance dans les compétences scolaires ereres$ de contenus d’apprentissage.
Une exception dans I'académie de Paris : les diisoELEI, qui se sont imposés avec les
vagues d’arrivées de jeunes totalement non fraraggsh(originaires de Chine, etc.). Souple,
une session FLEI est ouverte, méme en cours d’areredonction des besoins quand le
nombre d’éleves le justifie. On compte 10 disptsiELEI en 2009 mais certaines années,
leur nombre est monté & 17. A défaut de professucoliege disponibles, le CASNAYV peut
alors faire appel a des contractuels expérimehtss éléves non-francophones n’ont le droit
gu’'a une session de FLEI. Celle-ci durait 6 moissnaajourd’hui, a cause des réductions de
moyens, elle a été ramenée a 3 mois, au terme elesgu autre groupe prend le relais. Au
cours de cet apprentissage intensif, a raison deliBes hebdomadaires, les éléves travaillent
la communication quotidienne, notamment dans la&mpBcolaire, suivant une progression
établie en 2005-2006 et reactualisée en 2010.

Structures fermées : des appréciations partagées

Qu’il s’agisse de cours intensifs de frangais oauttfes disciplines en structure,
'apprentissage en structure fermée n'implique pacément plus d’heures de cours
spécifiques. Deux enseignants de lycée enquétésnsamt satisfaits : dans le dispositif de
I'un, seuls des cours de francais sont dispens@lstgue dans le dispositif de I'autre, toutes
les disciplines donnent lieu a des cours spécifig@el’opposé, les deux professeurs ayant

des publics sans maitrise suffisante du francamvet un niveau scolaire inférieur a celui

125 CLA-NSA : Classe d’accueil pour éléves Non ScelasiAntérieurement ; FLEI : Francais Langue Etrengeé
Intensif ; MGI : Mission Générale d’Insertion (pdes 16-18 ans).

124



attendu pour leur classe d’age sont insatisfaits emplois du temps. Une enseignante
exercant dans un dispositif de la MGI constatdes moyens n'‘ont pas permis cette année
plus de 2 heures de sport par quinzaine. L'annéehmine, il semble que pour cause de la
suppression d'un poste ou d'un demi poste en fianlgs éléves auront moins d'heures de
FLE/FLS» et déja, le volume horaire en francais est jugéffisant. Les éleves sont des

jeunes de plus de 16 ans aux niveaux hétérogéniesemnt orientés vers des CAP. L'autre

enseignante exercant en CLA-NSA regrette que k88l NSA ne soient pas intégrés. Cet

écueil a déja été souligné aussi pour les clasaesuil classiques.

La structure mixte, une alternative avec avantages. et inconvénients

Aprés un premier séjour intensif en structure feymées éléves rejoignent
progressivement la classe du cursus ordinairegretiobn de leur emploi du temps. Dans tous
nos exemples, on dispense du francais et des matigées, ainsi qu'une a huit autres
disciplines. La structure mixte se caractérisepiai la diversité de son enseignement. Ce
fonctionnement ne fédére pas I'enthousiasme géméralin professeur sur deux n'est pas
satisfait de I'emploi du temps. La structure mixdst une alternative qui fait jouer les
avantages de la structure fermée et de la struotwerte... mais aussi leurs inconveénients.
Un enseignant constate que ce fonctionnement coadui «emploi du temps a trous, avec
un nombre de cours insuffisant pour les débutantséioraire trop chargé pour les avancés
qui ont toutes les matieres plus 11h de FLE/BLS

La structure ouverte

La structure ouverte est encouragée par les cireslae 2002, pour éviter que les
structures d’accueil soient des filieres d'orieltat L'éléve bénéficie d'une double
inscription : dans une classe de cursus ordindirgags une structure. Ce fonctionnement
nécessite des acrobaties pour aligner les emploiteghps dans la mesure ou les éléves
relevent de différents niveaux (du CP au CM2, desildeme a la troisieme), acrobaties
d’autant plus difficiles que les éléves d’'un mémeeau sont parfois répartis dans différentes
classes pour éviter les regroupements. La moitg afseignants est génée de ce que les
emplois du temps ne coincident pas avec la clgpge jue ce soient eux ou I'administration
qui s’en occupent. Pour le premier degré, toutiea bl'organisation est facilitée du fait qu'il
n’y ait qu’un seul enseignant en classe type.
La structure ouverte se subdivise en deux typeBe qui dispense un ensemble de disciplines

et celle qui dispense uniguement du francais. Randernier cas, il arrive que les éleves se
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déplacent quelques heures hors de leur établissetaeesecteur pour rejoindre la structure qui
se situe dans un autre college. Dans le premierédeg sera plutot le professeur qui se
déplace et se rend la ou des éléves ont besoioule spécifiques.

L’'organisation des groupes

La variabilité des structures est renforcée parolastitution de groupes. Les critéres
observés qui président a leur organisation sorguasnts :
- les niveaux linguistiques groupe débutant, intermédiaire et avance ;
- les classes de rattachemengroupe d'éléves d&'825°™ et groupe d’éléves d&"f-3°m¢;
- les compétencesce qui peut se traduire par mise en place deutasdu de dispositifs
spécifiques. Ainsi en est-il des CLA-NSA qui dispent notamment de cours
d’alphabétisation. Par ailleurs, I'académie de $arréservé les dispositifs FLER (Francais
Langue Ecrite Renforcée) aux éleves francophonastayne maitrise insuffisante de I'écrit

en francais. Pour organiser ces groupes, il estsséae que le nombre d’éléves s’y préte.

15 éleves devant le professeur ?

Il est recommandé par la circulaire de 2002 quprtdesseur n’ait pas plus de 15
éléves face a lui en classe, méme si I'effectdltpeut compter un nombre d’éleves supérieur.
Cette limite doit garantir la gestion de I'hétérnéigé des éléves, probleme soulevé quand on
demande les préoccupations des enseignants etdpmgeent évoqué. Elle est favorisée par
'organisation de groupes. Or, plus on « monte nsdi@ systéme scolaire, plus le nombre
d’éleves s’accroit, atteignant jusque des groumegtpels avérés de 28 éleves, comme le

révélent les témoignages des enseignants :

126



Parmi nos 80 structures,
pourcentage ayant des effectifs limités ou non a Eieves

Bl plus de 15 éléves
50% -

E 15 éléves maximum

i

0% -
primaire college lycée

Il faut lire que 100% des structures du primaingeirrogées ont 15 éléves au maximum en classe.

Il n'est pas étonnant que la question de I'héténégé des niveaux se pose alors avec
insistance. Seul le premier degré respecte catttelde 15 éleves et peut-étre est-ce pour cela
gue leurs enseignants paraissent plus satisfaitst gu’emploi du temps des éleves.

Qui s’occupe de I'emploi du temps ?

En structure fermée, I'organisation de I'emploi thmps fonctionne comme dans
n'importe quelle autre classe. En revanche, erctstret mixte ou ouverte, plus le nombre de
cours spécifiques et le nombre d’éléves sont inapst plus I'emploi du temps est complexe
pour permettre de suivre tous les cours. Aussi-peige retrouver face a des choix cornéliens
: 'éleve assiste-t-il au cours de SVT spécifiquesait-il la troisieme heure d’anglais dans sa
classe type ? Etc.

Fermée, mixte ou ouverte, une structure sur degrssite l'intervention du professeur pour
les emplois du temps. Dans nos exemples, ce ntest das parce qu’elle est fermée que
'administration prend davantage en charge ce yaletparce qu'elle est ouverte que
I'administration s’en remet plus a I'enseignant porganiser les emplois du temps. L’emploi
du temps peut fonctionner par groupe : un groupe §uit les mémes cours spécifiques,
prioritaires sur les cours de la classe type. Simbaque éleve donne lieu a un emploi du
temps individualisé, ce qui implique pour les pssfeurs de ne pas avoir de groupes stables,

d’un cours a l'autre.

Etre ou ne pas étre professeur principal

Cette organisation, ainsi que le travail de coatiim entre les différents enseignants,
peut incomber au professeur référent de la strectgui bénéficie parfois du statut de
professeur principal (associé a une prime). Auégalet au lycée, la question du professeur
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principal peut signaler I'hétérogénéité des stmediet la reconnaissance des professeurs dont
le réle peut aller de la simple dispense de courfmganisation de l'orientation, les
rencontres avec les familles, les conseils de eJdsgganisation des emplois du temps... La
ou les cours spécifiques sont dispensés, on codast@rofesseurs principaux. Par ailleurs, la
majorité des structures fermées ou mixtes ont wiepseur principal. En revanche, en
structure ouverte, cela est moins fréquent (d’d@updus quand il n’y a que des heures de
francais) : dans nos exemples, un quart des stagctwvertes a un professeur principal. En
conséquence, les structures qui ont un professencigal bénéficient généralement d’un

conseil de classe propre.

Conclusion sur les structures : la variabilité

Les structures sont variées. Cependant, quelldigiseit, I'opinion des professeurs
est mitigée quant a la qualité des emplois du te@psremarque que la situation du premier
degré est plus positive. Plusieurs facteurs peusetnér en ligne de compte : une intégration
simplifiée en classe type du fait qu’il n’y ait gu' enseignant, une formation plus importante
guant a la gestion de I'hétérogénéité, des groapesombre limité a 15 éleves maximum et
une plus grande amplitude horaire (24 heures cdifiréneures dans le second degré, en
moyenne), ce qui concourt a de meilleures conditamtravail.
Dans I'ensemble, on dégage donc plusieurs variables

- la présence ou non de cours spécifiques ;

- I'intégration ou non en classe type ;

- le volume horaire pour chacune des disciplines ;

- l'effectif du groupe d’apprenants.
Il s’agit alors de distinguer dans quelle part casactéristiques sont tributaires du profil des
eléves et dans quelle part elles sont dépendante®rattionnement structurel. Méme si
'hétérogénéité est importante au sein du groupest-elle aussi suffisamment d'un
établissement a l'autre pour justifier de tels &calans les contenus disciplinaires et le

volume horaire ?

1.1.4 La place des « disciplines non linguistiques » (DNL

Les «disciplines non linguistiques » (désormais LDNexistent dans les sections
européennes et internationales. Elles renvoientdioiplines qui sont enseignées dans une

langue étrangere (dans le contexte francophonig lkegigue est alors différente du francais).
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Elles s’opposent a I'enseignement linguistique ddeclangue. Par exemple, I'expression
opere la distinction entre les cours d’anglais lengivante et I'enseignement de I'histoire-
géographie en anglais. Nous reprenons |'expressfiarielle pour désigner les cours qui sont
dispensés aux éléves nouvellement arrivés, endasscours de francais en tant que langue
seconde : il peut donc s’agir d’histoire, d’anglale technologie, etc. Nous utilisons aussi

I'expression de « cours spécifiques ».

La polyvalence des enseignants, tout dispositif ctondu

A défaut d’avoir des heures réservées a ces cesirse que ces cours specifiques sont
pris en charge par les enseignants affectés suposte spécifique de francais langue
seconde ? Concretement, est-ce que le professdrangais n’enseigne que du francais ? Ou
bien enseigne t'il un peu de mathématiques, denseg etc. dans I'objectif notamment de
traiter de la langue de la discipline ? La parttipn des 115 professeurs de I'enquéte 2008
(op. cit) donne des pistes de réponses infirmant cett@éderhypothése. En effet, bien que
les professeurs des écoles soient formés a ungaeseént pluridisciplinaire, les disciplines
déclarées prises en charge demeurent limitées.eBorsl de I'enseignement de la langue
francaise orale et écrite, des professeurs disperes mathématiques en faible quantité
horaire (les enseignants utilisent généralement deserbes «un peu», « parfois »,
« exceptionnellement »). Les cours de « découvduemonde » apparaissent aussi trés
occasionnels. De leur c6té, presque tous les mefies du college enquétés considerent
enseigner une seule discipline (la langue francame les trois-quarts tandis que pour les
autres participants, il peut s’agir de leur disogplen sciences, sport...). Au final, seulement 7
professeurs sur les 66 au college citent d’autriesiplines en plus de leur discipline
principale : anglais, histoire-géographie, éducativique, arts visuels, S.V.T., informatique
ou mathématiques. Ces enseignants travaillent ipasttns des CLA-N.S.A. ou l'objectif de
faire atteindre aux éleves le niveau de cycle 3ly&ée en revanche — lycée professionnel —
plus de la moitié des enseignants enseignent ésudisciplines que le francais : souvent
I'histoire-géographie, la civilisation francaise, Vie sociale et professionnelle, le sport et
parfois les mathématiques.
Les enseignants prennent donc tres peu en chamggeignement d’autres disciplines que la

leur, comme le synthétise le schéma ci-dessousds$enquéte de 2008 :
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Le nombre de disciplines assurées par les 115 gmasretis
participant a 'enquéte de juin 2008
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primaire college lycée

Le fort taux de professeurs spécialisés au colEgeplique du fait que, les dispositifs
étant plus développés, des moyens financiers eaimsnsont mis en ceuvre pour assurer des
DNL avec les professeurs certifiés dans les dis@plconcernées. Cependant, dans ce cas,
méme si la seule DNL est les mathématiques, lefegseurs de frangais en tant que langue
seconde n’abordent guére les autres disciplineguiceera corroboré dans notre enquéte plus

fine sur les progressions annuelles ou I'étudeadarigue des disciplines est quasi absente.

Les cours spécifiqgues des DNL

Quels sont les choix de DNL dispensées aux €levesdee a une seconde enquéte
concernant 80 dispositifs a travers la France (20p9cit), voici des éléments de réponses.
Si une grande part des structures ouvertes dispemngeement du francais, ailleurs, des DNL
sont proposées attestant implicitement d’un begt@ntifié par le corps éducatif. Dans nos
exemples, 60 % des dispositifs dispensent d'auteasrs que le francais. Ainsi,
'enseignement de la langue de la discipline eatiw avec la discipline elle-méme s’est
développé, tel qu'il est d’ailleurs recommandé diasscirculaires de 2002. Reste a savoir si
ces enseignants, en grand nombre, ont bénéficriedarmation sur ce public spécifique. Les
premiers concernés sont les professeurs de matig@esigqui exercent par exemple dans la
moitié des dispositifs étudiés. Certains cours ifigées peuvent occasionnellement dépendre
du volontariat des professeurs qui acceptent d’assine ou quelques heures de cours aux
éleves nouvellement arrivés. On peut s’étonneppgade la présence de disciplines sportives
et artistiques dans la mesure ou les éleves pesuene en classe type. Voici ce qui avait été

observé :
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Comparaison (en pourcentage) des cours dans les Sfuctures

o (enquéte de juin 2009)
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@ 25 structures du primaitd 43 structures du collegl 12 structures du chée

Est-ce que la variation des cours dispensés estlation avec le profil des éleves qui en
justifient la mise en place ou I'absence ? L'enquéus fine de juin 2010 portant sur les
progressions annuelles va infirmer la relation affe entre les éleves et les cours

spécifiques.

Une discipline qui ferait débat : la question de ldangue vivante

En primaire, la question de la langue vivante esinmessentielle que dans le second
degré, ou elle s'impose plus problématiguemenagpfoche du brevet, examen pour lequel il
faut valider un niveau A2. De plus, au lycée, dempétences sont indispensables pour la
passation d’examens, ainsi les éleves qui n‘ontgiadié les langues du systéme scolaire
francais se retrouvent dans une situation d’'urgeReat-il alors, oui ou non, proposer des
cours de langue vivante rapidement aux éléves tieavent arrivés ? Ces cours doivent-ils
étre suivis en classe type ou en cours spécifiguess professeurs considerent que les éléves
doivent d’abord maitriser le francais avant de ascér dans I'apprentissage d’'une autre
langue ou bien, ils craignent que l'apprentissagenal autre langue interfére avec
'apprentissage du frangais. D’'un autre coté, beapal’éléves sont plurilingues et auraient
développé des stratégies d’apprentissage en labguns. les années 70, on préconisait I'étude
de la langue d’origine (nous en discutons plus)loindéfaut, seul le francais était enseigné.
Aujourd’hui, on observe que les cours de langueanig sont davantage dispensés des
l'arrivée des éléves. Dans de nombreuses acadéoiesye celle de Paris, c’est le parti pris.
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1.1.5 Le premier deqré, source d’inspiration ?

Dans le premier degré, les dispositifs apparaissentogenes : la classe d'initiation
(désormais CLIN) et les cours de rattrapage ingdd&sormais CRI), dont la création
remonte avant méme leur officialisation, demeutestseules appellations, contrairement au

second degré, ou elles se multiplient. Est-ce guerhodéle peut inspirer le second degré ?

Bref historique des CLIN et CRI

En 1973 sont officialisées les classes expérimentalésast3 organisations :
- structure fermée d’'un an (pendant une annééyvihe suit les cours que de la CLIN),
- structure fermée d’un trimestre renouvelable fong
- structure ouverte sous forme CRI a raison d’@mvif a 8 heures hebdomadaires.
Les CRI apparaissent alors longtemps comme la feqsteucture ouverte » des CLIN, avec
un moindre volume horaire et un effectif plus rédDie son c6teé, la CLIN s’apparente a une
classe dont I'objectif est de la quitter et rejosde plus rapidement possible la classe type
dans laquelle I'éléve est déja inscrit administextient. La CLIN doit limiter son effectif a
12, voire 15 éléves. Ce fonctionnement est réigmé1986%’. Aujourd’hui, dans les
circulaires de 2002, seule la structure CLIN eshmze. Bien que son fonctionnement ne soit
pas précisé, la tendance est a la structure oufesqpdicitement recommandée pour le second
degré). Aussi, la frontiére entre la CLIN (suivreetjues heures en classe type) et le CRI
(suivre quelques heures de soutien linguistiquefjece.

Différences CLIN et CRI

Quelles différences apparaissent alors entre CItISRd ? Est-ce seulement lintitulé
qui varie ou cela implique-t-il un enseignementtidt ? A partir de nos sondés au
guestionnaire de juin 2009, on observe deux difiggs : I'une sur I'effectif et 'autre sur les
choix didactiques opérés par I'enseignant. En elést effectifs sont moins importants dans

les CRI observés que dans les CLIN :

126 Circulaire n° IX 70-37 du 13 janvier 1970lasses expérimentales d'initiation pour enfantarégers
127 Circulaire n° 86-119 du 13 mars 199%)prentissage du francais pour les enfants étramgeuvellement
arrivés en France
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Nombre d'éleves dans les 25 structures d'école piine
(enquéte de juin 2009)
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Par ailleurs, I'enseignement déclaré par les psef@s se distingue : en CLIN, des contenus
d’enseignement d’autres disciplines sont plus feégment abordés. Ces différences
s’expliquent par le caractére itinérant qui se gité&uparavant aux CRI : lorsque le groupe
d’éléves était réduit, le professeur enseignaftdacais en complément de service dans les

établissements voisins qui éprouvaient les mémesite

Les disciplines dans 13 CLIN et 12 CRI, a travers@académies

Nombre
de
structures

@ CLIN
ECRI

el I L e I

frangais uniquement frangais et la plupart des disciplines
mathématiques

Cependant, rien n’est harmonisé en France : tau€R ne sont pas forcément itinérants et a
contrario, avec I'ouverture généralisée des strastues enseignants des CLIN sont amenés a
travailler dans différentes écoles de la circoqsizmn (d’ou les CLIN itinérantes), comme le
recommande d’ailleurs la derniére circulaireenmilieu urbain peu dense ou milieu rural,
I'enseignant d'initiation ne saurait étre implant&ans un seul groupe scolaise Aussi,
derriere ’'homogénéité apparente des noms de stasg;ton se retrouve aussi face a une

variété de fonctionnement et d’emplois du tempsnéme titre que dans le second degré.
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Que retenir du premier degré ?

Dans un premier temps, en ce qui concerne la dipegton peut retenir des CLIN la
tradition de transdisciplinarité dans le premiegréeou les professeurs sont plus amenés a
traiter la langue des disciplines. En second lgu, le plan structurel, I'itinérance peut étre

une réponse adaptée pour éviter le regroupemeevds®et améliorer leur intégration.

1.1.6 Le cas de la CLA-NSA

Les solutions pour les éléves non scolarisés angrrement (NSA)

Nous avons abordé le profil des éléves non, pe«imal » scolarisés antérieurement dont
les besoins sont accrus. Depuis 2002, une classeu#il spécifique est créée : la CLA-NSA.
Il existe aussi les CIPPA-ALPHA, c’est-a-dire degles d’insertion préprofessionnelle par
alternance, réservés aux plus de 16 ans et dégeddala mission générale d’insertion.
Depuis 2002, dispositifs et éleves réputés NSA secgnsés par la DEPP : en moyenne, on
identifie environ un millier d’éleves chaque anw@as la France métropolitaine, presque tous
se trouvant en college. En mai 2009, les troistgude ces éléves bénéficient de cours en

structures NSA adaptées. En voici I'évolutith

Evolution des éleves NSA de la France métropolitagnrecensés lors d
lenquéte de la DEPP, au mois de mai
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Si on observe une augmentation constante des glélless’accompagne du nombre de
dispositifs : en mai 2003, on compte 51 classeBrance métropolitaine et six années plus
tard, on en compte 64. Certains peuvent étre dansi@me établissement : ainsi, pour
'académie d’Amiens qui recense trois CLA-NSA, desant dans un méme collége et

128 Graphique réalisé d'aprés les données de la DERRgne]. Disponibles sur :
http://cisad.adc.education.fr/lenaa/index.php
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correspondent en fait & deux groupes d'éléves samat la 3™ est un sous-groupe dans une
classe d’accueil classiqtfé. La présence des CLA-NSA en France métropolitaiage
suivant les académies puisque 10 académies n’epteamaucune contre 16 académies en
comportant généralement une ou deux, voire plusieprincipalement a Paris ou en
périphérie ('académie de Créteil atteint un recavéc 16 CLA-NSA). D’ailleurs, si on se
tourne vers les départements outre-mer, on notaugeentation de ces chiffres du fait d’'un
grand nombre d’éleves concernés en Guyane : prenvest que 16 classes d’accueil sont

consacrées aux éleves NSA, en mai 2009.

Le cadre institutionnel de I'enseignement en CLA-N&

Dans ces structures, les professeurs doivent peocdles cours d’alphabétisation. La
moitié des professeurs questionnés exprime desngede formation sur cette spécialité,
d’autant gu’ils n’ont pas toujours bénéficié d’umeelconque formation préalable et n'ont pas
toujours été volontaires sur ce type de postealaurs, ils doivent enseigner le frangais pour
faire acquérir des compétences communicativesagtitter la langue des disciplines. lls
visent sur le long terme les compétences de cyct&id la circulaire de 2002 est ambigué
guant aux objectifs scolaires réels a atteindragitsil des compétences de la dyade francais-
mathématiques, ou bien toutes les disciplines slet-concernées ? Enfin, il est nécessaire
de construire un projet professionnel, urgent quaadleves sont agés. Ainsi, ces structures

sont des plus complexes dans les objectifs d’apissage.

Observation concréete de 18 CLA-NSA : effectifs etaurs

Face a la nécessité d’individualiser les activéea I'ampleur des objectifs, la CLA-
NSA ne devrait pas dépasser un effectif de quiteees, ce qui n’est pas toujours le cas. Par
ailleurs, selon la circulaire de 2002, les strussusont ouvertes : les éleves devraient suivre au
moins les disciplines artistiques et sportives awee classe du cursus ordinaire. Cependant,
ce fonctionnement n'est pas systématique puisqgae,egemple, 7 structures (sur les 18
observées) organisent les cours de sport en gr@#e ce qui révele les difficultés pour
intégrer les éléves. Au vu de leurs compétences, adeirs spécifigues dans les autres
disciplines devraient étre en revanche mis en pleegains €léves ne maitrisent pas la notion
de soustraction, parfois d’'unités, les notionseseps...) mais la encore, on constate une forte
disparité : une structure dispense seulement tedia tandis que I'ensemble des disciplines

129 Reste & savoir si tous les établissements confiptatiide la méme facon.
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est représenté dans une autre structure, ferméem€alans les classes d’accueil classiques,
les cours spécifiques concernent ici les mathémesid16 structures) et I'histoire-géographie
(12 structures), pouvant étre pris en charge pprdéesseur de francgais. Dans I'ensemble, les
avis sur les emplois du temps des éléeves sontémiti§ enseignants (sur les 16 qui se sont
exprimés) les trouvent insatisfaisants en raisomndunque d’heures, notamment pour les

cours spécifiques.

Les éleves non affectés en CLA-NSA

Lorsque I'académie ne compte pas de CLA-NSA, lessraléves peu scolarisés sont
alors pris en charge par des classes d’accueid @alt étre un choix académique, comme
nous l'indique Fabrice Peutot, coordinateur du CASNde Grenobl&®: «Nous évoluons
progressivement pour sortir d'une logique de suetvers une logique d'établissement
d'accueil et de modularisation donc nous ne faispas le choix de classe NSA. Le peu
d'éléves repérés NSA sur l'académie (une dizaimeapi jusqu'a présent n'a pas rendu
nécessaire de se poser la question de I'accueiN&s de facon spécifique. [...] Nous sommes

pour l'intégration avec d'autres groupes plutdede regroupement. ».

1.1.7 A part la classe d’accueil : de la section interna&nale a I'abandon
institutionnel

Tous les éléves ayant des besoins linguistiquescolaires liés a leur arrivée récente ne
sont pas systématiquement inscrits dans une steudtaccueil, faute de place ou en raison de
I'éloignement, ou bien les familles optent pour umdre solution. Nous allons présenter
succinctement ces cas de figure qui, s'ils n'erntpas dans le champ de notre étude, doivent
étre présents a l'esprit.

Les sections européennes, de langues orientalesimernationales

Créées en 1992, les sections européennes ou destangentales sont implantées en
colleége (généralement a partir de la 4éme) et &elgénéral, technologique et professionnel.
A la rentrée 2007, plus de 2 397 établissementposaient ce type de sectidifs Elles

impliquent un enseignement renforcé de la langwanie au college et la dispense de

130 Echange de courriel, novembre 2009.
131 Eduscol [en ligne]. Disponible sur : http://eduseducation.fr/cid45723/les-dispositifs-specifiques
renforcer-l-apprentissage-des-langues-vivantes.html
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disciplines non linguistiques, a partir du lycéeslL11 langues proposées au college sont :
allemand, anglais, arabe, chinois, espagnol, iitalj@ponais, néerlandais, portugais, russe,
vietnamien.

Les sections internationales bilingues, moins feées, sont implantées en école
primaire, en college et en lycée d'enseignementrgéries 13 langues proposées au college
sont : allemand, américain, anglais, arabe, daresipagnol, italien, japonais, néerlandais,
norvégien, polonais, portugais, suédois. Ces sectiont €té congues notamment pour
accueillir des éléeves étrangers qui doivent régleaieement représenter entre 25 % et 50 %
de l'effectif de ces sections. Dans l'académie t@mnon ne compte que quatre sections
internationales (avec allemand, américain et asglafannique).

Les éleves nouvellement arrivés inscrits dans eesosis sont rarement évalués par le
CASNAYV, les familles informées s’adressant direaaima I'établissement qui propose des
tests internes. Ces sections, distinctes des stasctd’'accueil, ne sont pas étudiées dans le

cadre de notre recherche.

Des heures de soutien et de la bonne volonté : ksales éleves isolés
Certains éléves habitent en zone rurale excentese viles ou se trouvent des

structures d’accueil. Pour notre cohorte, ces aasfigure représentaient 38 collégiens
nouvellement arrivés, soit 20 % du panel (remarquqoe les écoliers sont bien plus
nombreux car ils ne peuvent pas se déplacer erebescore moins en train). Dans ces
conditions, plusieurs aménagements sont envisageés Ithcadémie témoin : un emploi du
temps allégé, avec le retrait de disciplines afiie ¢jéléve travaille le francais pendant le
temps scolaire, avec un adulte ou en autonomidngennet. L'éléve peut étre inscrit pour la
passation du Dipléme d’Etudes en Langue Franc&sefonction des établissements, des
cours individuels peuvent représenter d'une a aqeslgheures hebdomadaires, ce qui
implique de débloquer des moyens importants. Ddstisos internes doivent donc étre

trouvées dans les établissements.

L’absence de solution

Au vu du manque de moyens, il arrive que rien neaors mis en place pour I'éléve.
L’'absence d’'implication de I'équipe enseignant@adninistrative, découragée par I'ampleur
du travail et le manque de spécialistes, condli#bégence de solution, quand bien méme des

propositions sont faites.
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1.2 L’accueil et le suivi des éleves nouvellement aués

1.2.1 Les CASNAV et leurs missions

L’'accueil et le suivi des éléves, des familles ek censeignants se déroulent avec
'accompagnement d’'un service du rectorat, le GeAitadémique pour la Scolarisation des

Nouveaux Arrivants et enfants du Voyage (désorfGaASNAYV).

Historique du CASNAV

Dans leur rapport, Catherine KLEIN et Joél SALLE rappellent la genese :des
1971, un bureau chargé des problemes de scolasisates enfants immigrés a été créé au
sein de I'administration centrale (2009, p. 7)Puis, en septembre 1975, a I'Ecole Normale
d’institutrices de Lyon, on ouvre, a titre expéritted, le premier centre de formation et
d’'information pour la scolarisation des enfantsngrants (désormais CEFISEM), initiative
élargie par les circulaires, en 1976 et 1977, & aepdémies, puis aux autres académies, de
1978 a 1984 (CUENAT, 1976, p. 19). Les CEFISEM tituc=nt des ®ections pédagogiques
d’écoles normales ayant vocation a accueillir, endtion de leurs besoins spécifiques, tous
les personnels concernés par la scolarisation defargs étrangers™2 Leurs missions et
leur organisation sont précisées dans la circuterd 986 et réactualisées en 198%) a la
suite de la loi d’orientation.
Cependant, dans les années 1990, les arrivéesnsimé nombreuses (loi Pasqua du 24 aodt
1993, loi Debré du 24 avril 1997, restriction dgraupement familial...), alors les missions
se diversifient et les CEFISEM prennent en chamgy@aliveaux besoins : 'accompagnement
du développement des zones d’éducation priorit@ésormais ZEP), la prévention de la
violence notamment. Quand, en 2000, les arrivégmantent, il est nécessaire de redéfinir
des missions ciblées sur le public. Dans le ménmgpde des lois sont promulguées sur le
stationnement des gens du voyage (Loi Besson, 2@6@0Qui doit favoriser la scolarisation
des enfants du voyage, désormais prise en compt@5Lavril 2002, les CEFISEM sont
remodelés en CASNAYV, permettant de recentrer Issions, d’éviter les confusions (ZEP et

132 Circulaire 1§ 78-238 du 25 juillet 197&colarisation des enfants immigrés
133 Circulaire 18 86-121 du 13 mars 198Hlissions et organisation des CEFISEM.
134 Circulaire 18 90-270 du 9 octobre 199Blissions et Organisation des CEFISEM

138



enfants de migrants) et de prendre un nouveau tlédatinct du CAREP (Centre

Académique de Ressources pour 'Education Pricgitai

Les missions des formateurs du CASNAV

Le CASNAV est centre de ressource, il a un rélepkgtise (remontée des données au
rectorat et aux Inspections Académiques) et de atiédi auprés des familles et des
institutions. Actuellement, on confie aux formateyenseignants déchargés sur quelques
heures, a temps plein ou en heures supplémentaiies) missions variables, suivant
limportance de I'équipe, disparate d'une académid’autre, et des priorités choisies.
Généralement, ils accueillent et évaluent les &léwvauvellement arrivés et les enfants du
voyage, apportent conseils et matériel aux protesssolés, participent a I'organisation du
DELF, interviennent pour des formations et, darecddémie témoin, animent le volet
« éducation » des formationsVivre en France», dans le cadre du Contrat d’Accueil et
d’Intégration (CAl).
Actuellement, avec le rapport du Haut Conseil at€gration remis au Premier ministre en
2010, joint au rapport des Inspections Généralda d&€me année, on pourrait s’attendre a un

remaniement du service et des missions.

1.2.2 L’évaluation initiale des éleves

Les circulaires de 2002, concernant la scolarisaties éleves nouvellement arrivés et
les missions du CASNAYV, rappellent I'impératif dei@valuation initiale. Celle-ci porte, en
pratique, sur trois domaines : la langue de s@@tadn, les mathématiques et la langue

francaise.

L’importance de I'évaluation initiale

Au vu de ce qui a été présenté quant a la questmrna francophonie et de
I’hétérogénéité des parcours scolaires antérieurgeut mesurer toute 'importance de cette
évaluation initiale. Prenons les cas extrémes w&&énon, peu ou mal scolarisés
antérieurement. Au début, on ne les identifie pasément s’ils sont inscrits directement dans
un établissement. En effet, ils peuvent faire ilusVoici quelques cas observés.

Premier cas: «/lillusion de l'oral » Julie, Centrafricaine francophone, arrive au

college. Elle indique la derniére classe suiviesdan francais compréhensible, et on l'inscrit
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dans sa classe d’age puis on constate des écHacnadu trimestre. Manque de travail ?
Déficience ? L’établissement fait alors appel afarmateur du CASNAV. L’évaluation
réveéle que la scolarité ne comprenait que quatteelepar jour, dans une classe de 100
eléves : les compétences sont extrémement faillepr@duction écrite, type d’exercice
auquel la jeune fille a été rarement confrontéesdanscolarité alors qu’elle est centrale dans
le systeme francais.

Second cas : « l'illusion de I'écrit » Mina a été a I'école dans son pays, elle parle et
comprend un peu le francais, elle a une belleweriet tient ses cahiers avec grand soin. On
ne la fait pas lire en classe car elle est noualimaitrise peu le francais encore. Elle ne fait
pas ses devoirs et échoue toujours aux contr@ks écrit des mots de maniére incohérente,
mots qui figurent sur sa copie. En fait, 'évaloatiCASNAYV fait apparaitre que la jeune fille
ne sait pas du tout lire dans sa langue d’origso® (€nseignant ne I'a jamais fait lire a voix
haute), elle maitrise seulement la graphie et & au recopiage.

Troisieme cas: «/lillusion de la lecture » Senou, francophone, a fait I'école
coranigue. En classe d’accuell, il a appris adimefrancais. Durant les activités, le professeur
lit les consignes ou les textes, puis il fait el8enou qui se trompe ponctuellement, souvent
de mots. Quand Senou est face a un texte nouveae parvient pas a répondre aux
questions. En fait, il donne l'illusion de savanelcar a chaque fois qu’un texte est lu & voix
haute, sa capacité de mémorisation lui permet daite avec peu d’erreurs. En revanche, s'il
n'a pas du tout entendu le texte, il lui est beapcplus difficile de déchiffrer. Le jeune
garcon avait pris I’habitude de cacher son illstive : lors de I'évaluation, il a fait semblant
de lire en arabe pensant que le formateur ne spaaitiéchiffrer cette langue... ce qui n’était
pas le cas. Le jeune et fier gargcon connaissasireepes lettres de I'alphabet arabe.

Quatrieme cas : « l'lllusion de la compréhension »Farid, arabophone, parle peu et
acquiesce toujours gquand on lui demande s’il a c@nge fagcon exaspérée « ¢a va, ¢a va ».
Parfois moqueur ou agressif, son comportement astcorrect. Les contréles, il n’a pas
envie de les faire : c’est trop facile ou trop idife. Déja en difficultés scolaires dans son
pays, les difficultés linguistiques lui renvoiemteuimage encore plus négative de lui-méme.
En fait, il ne comprend pas ce qui se dit autoutuileni ce qu’on lui demande. Dans les
rapports avec les autres éleves, il deviendraitrpdaque et violent : est-ce qu’on lui
demande I'heure ou est-ce qu’on linsulte ? Desxddl pencherait pour la seconde

éventualité.
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Ainsi, les enseignants ne vont pas forcément ifienta cause de leurs résultats et de
leurs comportements, car en France, on est hahitaéscolarité réguliere. Si au contréle,
I'éleve répond en recopiant quelques phrases, \@igeiestion, ou limite sa production écrite
a quelques mots, I'enseignant pourrait conclurd celeve de la SEGPA, ou qu'il fait preuve
d’'un manque de travail avéré, voire une désinvelinquiétante. Qui plus est, si I'éleve n’est
pas en mesure de faire le travalil, il va vite semfer dans un refus de travail (pour ne plus
étre confronté a I'échec), voire faire des bétigesr avoir une place dans ce microcosme
gu’'est I'école en faisant rire des éleves, leurefgpeur, ou encore, s’exprimer contre le
systeme éducatif porteur d'une violence symboliguesens de BOURDIEU (BOURDIEU et
PASSERON, 1970). Les éléves ne peuvent pas appdigsplications comme dire a
I'enseignant « j'ai été peu a I'école » : 'espa@@ecommunication ne le permet pas ou il n’en
a pas les moyens linguistiques ou la percepticiuiaile.

Identifier les profils des éleves deés leur arriegeessentiel, mais peut étre déstabilisant pour
I'éleve et sa famille : I'affectation dans une slaspécifique est vécue comme une régression
(I'éléve ne serait pas capable de suivre un cutsurslinaire ») et ce changement implique de

détruire les reperes nouvellement construits, &devVe a séjourné quelque temps en classe

type.

1.2.3 La formation des enseignants

Pour illustrer les constats observés sur le terraons faisons référence au questionnaire
de juin 2009, dans lequel 80 enseignants de frarggaitant que langue seconde, a travers la
France, renseignent sur leur formation. En ce gacerne les 17 enseignants de CLA-NSA,

NOuUs NOUs sommes aussi appuyé sur le questiorspaicdique de 2009-2010.

Apercu historique

Des la circulaire de 1970, on encourage la formatles inspecteurs. Celle-ci peut
correspondre au suivi dustage de Boulogne, a défaut d’'avoir eu une expérience en
francais langue étrangere. On propose méme auxes@drmes I'attribution d’un dipléme de
spécialisation par le Centre de recherche et débadr la diffusion du francais (désormais
CREDIF), créé en 1959, sous la direction des lisigsi Georges Gougenheim et Paul
RIVENC. En 1975, le CREDIF assure par exemple @agestannuel de fermation aux

techniques modernes d’éducation option «scolarisation des enfants de migramts
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(BESENVAL, 1978, p. 47) ainsi que des journées a@mbs sur les langues et cultures
d’origine, les activités non verbales... Le premBEFISEM, a Lyon, organise des stages
autour de quatre themes : les données sociologiéaesomiques et politiques ; les données
linguistiques et psycho-linguistiques ; les donng&sagogiques et psycho-pédagogiques et la
connaissance et I'étude du matériel pédagogique(@AT, 1976, p. 19).

En 2004, a la suite d'une étude dans plusieurséme@d, Claire SCHIFF constatait avec
regret que les formations abordaientles thématiques socioculturelles larges du genre
« connaissance de la famille africaineplutét que «les questions strictement pédagogiques
ou linguistiques> (SCHIFF, 2004) dont avaient concretement bekmnprofesseurs. Dans
lacadémie témoin, la tendance s'est aujourd’huversée, privilégiant la question
linguistique, didactique et pédagogique (cycle Isgrlangues d'origine, 'usage des textes
littéraires, les TICE, etc.).

Actuellement, a moins de reprendre des étudefismtions sont assurées par les CASNAV
en formation continue ou par le biais de formatwmitiative locale (FIL) lorsqu’un
établissement fait appel a des intervenants paurasune formation courte dans ses locaux.
Ajoutons que des professeurs assistent tres oceegiement (pour des raisons budgétaires),
aux stages intensifs, de deux a quatre semaineBuckau d’Etudes pour les Langues et
Cultures (BELC). De maniere générale, le problemecdntenu est abordé par Fatima
DAVIN-CHNANE qui constate qu’ «ine formation (initiale et continue) efficace neup
faire I'impasse sur une réflexion sur la théorie seir la pratique de la DFLS et sur ses
rapports avec la DFLE et de la DFM (2005, p. 418). Elle poursuit ses recherchesstie
guestion (DAVIN-CHNANE, 2011).

La certification complémentaire

Martine Abdallah-Pretceille et Marie-José Barbd(2) jugeaient que :le fait que le
FLS ne soit pas une discipline donnant lieu a tan® d’institutionnalisation que constitue un
recrutement spécifique des enseignants [...] difaile champ du FLE/FLS. L’'année
suivante, la certification complémentaire en Frimtangue Second® garantit des postes
spécifiques bien que, paradoxalement, elle n'inyadigas la reconnaissance du FLS comme
discipline. L’examen consiste en une épreuve orldecandidat commente un dossier dans
lequel il fait état de son expérience en francaiglie étrangere et seconde, a la suite de quoi
il s’entretient avec le jury qui évalue ses compéts (méthodes, matériels, techniques

135 Note de service du 19 octobre 2084ribution aux personnels enseignants des prestisecond degrés
relevant du MEN d’une certification complémentalens certains secteurs disciplinaires.
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pédagogiques, progression individualisée...) et smsnaissances du public spécifique
(scolarité antérieure, langue). Pour la préparali®liépreuve, des journées de formation sont
proposées par certains CASNAV : par exemple, en82009, l'académie d’Amiens
proposait 60 heures, en présentiel, de formatiénriue accompagnée d’observations dans
les dispositifs (mais depuis 2009, une formatiahséance vient compenser la suppression de
journées). La certification concerne alors les ggeéurs enseignant le francais aux éléves et
non les professeurs qui leur dispensent fréquemmestcours spécifiques dans d’autres

disciplines. Cela les exclut du méme coup des fooms.

Des professeurs mieux formés ?

Aujourd’hui, la plupart des professeurs sont isbus concours de lettres modernes et
beaucoup ont obtenu la certification complémentajoelle que soit leur ancienneté dans les
dispositifs (nous en donnons I'exemple en secoratéiep a partir d’'un échantillon de 20
professeurs). Des professeurs de langues se diagssi vers I'enseignement du FLS, surtout
s’ils ont déja des expériences dans le domaineldti Ruelques enseignants viennent de
différents concours : lettres classiques, docuntiemtatechnologie ou langue vivante, et ils
ont parfois obtenu la certification. On rencontreae des professeurs des écoles exercant
dans le second degré : plus nombreux auparavangxércaient notamment dans les CLA-
NSA. Par ailleurs, si jusqu’au début des année$,2060 recourait a des contractuels, voire
des vacataires par manque d’enseignants formgg&aemene s’est ralenti jusqu’a la fin des
années 2000 ou I'on assiste au retour des vacatainelien avec les suppressions de postes
dans I'Education Nationale. Par exemple, a la éen2009, dans le département de Haute-
Savoie, les enseignants de FLS de niveau collegeeatn été 21 enseignants fonctionnaires

contre 10 vacatairé¥.

Enseigner aux éléves nouvellement arrivés : un choou le hasard ?

Des enseignants ont validé une licence, une maitisun master en FLE, voire une
these. En plus ou a la place, certains ont consuegpériences de terrain. Ainsi, pour ces
diplomés, l'arrivée dans une structure d’accuegtaapit comme une suite logique du parcours

de formation.

136 |nspection de Haute Savoigilan de rentrée 2009-2010, scolarisation des ENlans le second degré,
département de la Haute Savfém ligne]. Disponible sur : http://directeursdres74.ac-
grenoble.fr/IMG/pdf_Bilan_ENAF_rentree_2009.pdf
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A l'opposé, le domaine du francais langue étranggreeconde est une découverte encore
pour le plus grand nombre de nos questionnés. CEtteuverte n’'est pas toujours été
choisie : si on observe I'exemple des 55 enseigndimtsecond degré sondés en 2009, quinze
ont été sollicités pour dispenser ces cours bienlgulupart n’'ait pas connu d’expérience
dans le FLE auparavant. Cette situation conceraeparticulierement les CLA-NSA : dans
nos guestionnaires visant ces dispositifs, il saatré que 6 professeurs sur 15 ont été
sollicités pour enseigner dans ces structures goliss n'avaient pas de formation longue
(éventuellement quelgques journées de formation)p@rt s’en étonner quand la CLA-NSA
est une structure des plus complexes. Leurs pefesse sont souvent formés sur le terrain,
armés de quelques livres et bénéficiant de jourdéemrmation CASNAV quand ils n'ont
pas repris tout bonnement des études en paralléle.

Les besoins en formation des professeurs

Justement, la complexité du public NSA interpeie Enseignants. En questionnant
140 professeurs ou formateurs, impligués dans tdassation des éleves nouvellement
arrivés (juin 2008), la problématique de I'alphagstion apparaissait comme 18"8centre
d’intérét (sur 14 propositions). Dans notre questaire suivant, en 2009, si les deux tiers des
enseignants estiment leur formation suffisante’@mpéche que le tiers restant énonce des
besoins homogeénes : I'alphabétisation et la gestoilihétérogénéité, les deux aspects étant
parfois liées comme le précise un enseignantapprentissage de la lecture/écriture aux cla-
nsa pour une meilleure gestion de I'hétérogénéitécla». Certains indiquent alors des
themes communs :Rriseen charge des éléves jamais scolariségOutils pour éleves NSA
de 12-14 ans», «alphabétisation», «public spécifique NSA, «apprendre a lire et a écrire
a des NSA, «alphabétisation des éleves N$A«Alphabétisation» et «lecture NSA». Face
a des éléves non ou peu lecteurs, les professeurst®uvent démunis d’autant que les
ouvrages sont rares pour s’auto-former comme lestatait Jean-Charles RAFONI en
introduction de son ouvrage sur I'apprentissagi&decture en francgais langue secondde «
croisement « lecture / non-francophones » n'a pasoee réellement soulevé d’intérét
bibliographique. Les ouvrages sont rares et lesvdix souvent peu convaincants.
(RAFONI, 2007, p. 7).
En plus de l'alphabétisation et de la gestion Hétérogénéité, des demandes plus générales
émanent pour mieux connaitre les dispositifs etotfier des stages d’observation (ce qui se

pratigue dans certaines académies). Un enseignamdrait mieux connaitre le FLE,
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notamment le travail sur les automatismes : dangase le FLS, présenté au cours de

formations jugées top théoriques», serait-il mieux connu que le FLE ?

Sur des postes complexes, les professeurs les méommés ? Le cas NSA

Les professeurs en CLA-NSA formulent les mémes deles: ils n‘'ont pas été
formés sur cette spécialisation. Sur 15 professguirs’expriment, 7 indiquent avoir besoin
de formation en alphabétisationgpprendre a lire et a écrire, «public spécifique NSA,
«outils pour des éleves NSA de 12-14 ansles techniques de l'alphabétisation «les
systemes d’écriture dans le monde et l'alphabétisapour des adolescents NSA et
certains de dénoncer lemanque d’expériences Que font-ils alors dans ces dispositifs ? Un
peu plus de la moitié a été sollicitée pour asdesecours dans ces structures... et la moitié de
nos questionnés n’avait pas de formation universijtai d’expérience sur le terrain avant de
commencer en CLA-NSA. Ainsi, beaucoup d’enseignawais formés sur I'alphabétisation,
non volontaires, se retrouvent a enseigner supdstes complexes, avec des éléves au profil
spécifiqgue (sur le plan personnel et de lI'appreatie) ou les enjeux sont d’autant plus
difficiles que I'enseignement se réalise parfois saimation d’'urgence, pour une question
d’orientation. Cependant, en raison du faible namble structures par académie, les
formations ne se justifient pas par manque de datsliet la situation devrait perdurer, a

moins qu’un groupe de travail ne se mette en @acéde plan national.

Le contentement des professeurs

En juin 2008, nous avions posé une question dsfaetion : comment les participants
trouvent-ils le fonctionnement des dispositifs diaeil, d’aprés leur propre expérience ? La
grande majorité le trouve « a peu prés satisfasaandis que pres de trente participants

paraissent décus.
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La qualité des dispositifs daprés 140 acteurs coemés par la
scolarisation des éleves nouvellement arivés, juR008.
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Il serait intéressant d’identifier les points ndfgaet les dysfonctionnements éventuels qui
ameénent & ce jugement modéré afin dévaluer, siat récurrents, les modes de leur
résolution avec l'éclairage des dispositifs considécomme satisfaisants. Une meilleure
communication et un meilleur partage d’expérierargse les différents acteurs en charge des

éleves nouvellement arrivés favoriseraient pew4é&meélioration des dispositifs.

1.2.4 L’enseignement des lanques d’origine

Nous avons évoqué le « besoin de poursuivre sai¢adrigine », encore qu’il ne soit

pas forcément ressenti par tout éléeve, loin d€dgons quelles réponses apporte I'école.

A l'origine de la pratique de la L1 : la perspective du retour au pays et les ELCO

La nécessité de poursuivre I'étude la langue dioeign’est pas au départ introduite par
'enjeu de linterculturel : il s’agit alors de poérer le retour au pays. Déja, en 1939, une
circulaire, datée du 12 juillet, autorise dese@niteurs étrangers reconnus aptes a enseigner
dans leur patrie d'origine> a dispenser ges cours d’histoire-géographie et de grammaire
dans la langue parlée par les élevesn dehors du temps scolaire. Dans les annees/&0

la venue de travailleurs immigrés et dans la petsged’un retour au pays (ce qui sous-tend
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la reprise de la scolarité en langue d’origine,rjes enfants), une premiére circulaifemet

en place des cours de langue portugaise et ceitatiie se développe avec des
enseignements de langue et culture d'origine (aésisr ELCO), grace aux professeurs
détachés de leur pays. Leurs enseignements santiség par des accords bilatératientre

la France et successivement le Portugal, I'ltdée, Tunisie, I'Espagne, le Maroc, la
Yougoslavie, la Turquie et I'Algérie, pays qui gent et remunérent les enseignants des
ELCO. Pour la premiére fois, avec la circulaire 1878°° |la mise en place de ces cours
apparait comme le second axe, le premier étanprimpissage du francais. Cet objectif
s'inscrit dailleurs dés la directive 77/486 du Geit Européen de 197%, toujours en
vigueur, qui engage les Etats membres [a prendre] en coopération aesddtats d'origine,
les mesures appropriées en vue de promouvoir, erdi@tion avec I'enseignement normal,
un enseignement de la langue maternelle et de llareudu pays d'origine en faveur des
enfants [de travailleurs migrants}. Le développement de ces cours se poursuit dboms
prés de la moitié des pays d’Eurbffe Par exemple, en Finlande oterc 2000, dans 326
communes, 10 227 éleves suivaient des cours dangRds maternelles différentes, chacun 2
heures par semaine (TANZI-ALBI, 2005). La France et 5 autres payBelgique,
Allemagne, Espagne, Luxembourg et Slovénie) opteotir I'établissement d’accords
bilatéraux. Cette volonté se retrouve avec I'atitd de la Charte Sociale Européenne révisée
en 1996 et d’autres documents européens, commapleelie document d’orientation de
David LITTLE (2010), publié par le Conseil de I'Exne.

Les heures sombres des ELCO

En France, 'ELCO se déroule en marge du tempsseatt les notes ne comptent pas
sur le bulletin, fonctionnement qui n'est pas sdamotiver les éleves et marginaliser les
enseignants. Leur nomBfédiminue pour trois raisons. En premier lieu, lasdiution de la

Yougoslavie a suspendu I'envoi d’enseignants ebamd de nouveaux rapports, discrets, avec

137 Circulaire n° 73-10008 du 2 février 197Bnseignement du portugais a l'intention des él&vesugais
scolarisés dans I'enseignement élémentaire.

138 e Portugal en 1973, I'ltalie et la Tunisie en 497FEspagne et le Maroc en 1975, la Yougoslavié ®#v, la
Turquie en 1978 et I'Algérie en 1981. Bien enteraturaison de la dissolution de I'état de Yougdslagn ne
compte plus d’ELCO en provenance.

%9 Circulaire n° 78-238 du 25 juillet 1978¢olarisation des enfants immigrés

140 Directive 77/486/CEE du Conseil, du 25 juillet T9%isant a la scolarisation des enfants des tiaves
migrants.

141 Eurydice,L'intégration des enfants immigrants en Europespdisitifs en faveur de la communication avec
les familles immigrantes et de I'enseignement dargue d’origine des enfants immigranBruxelles, 2009, p.
23.

142 Rapport n°1618 de I'Assemblée Nationale sur le€@).26 mai 2004.
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les Républiques de Serbie et la Crd4fieEn second lieu — et de facon plus significativée—
développement des langues étrangéres dans le s@eomd leur reconnaissance comme
disciplines & part entiére & I'école primaffeentraine progressivement le remplacement
d’enseignants LCO par des professeurs francaisn,Een dernier lieu, depuis 2018 les
conditions de mise en place sont plus exigeanteg|pil est nécessaire de réunir un groupe
de 15 éléves contrairement aux précédentes ciredf&iou & ce qui se pratique dans d’'autres
pays (en Finlande, il suffirait de réunir 4 élépes exemple).

Par ailleurs, en 2003, les ELCO sont vivementauis en France : le rapport STASI accuse
le dispositif de communautarisme etecommande la suppression progressive des ELCO au
fur et @ mesure de leur remplacement par un enseignt de langues vivantes de droit
commum»'*’. En 2011, avec le rapport du Haut Conseil & Igraéon, la recommandation
n° 46 est tranchée :supprimer le dispositif des ELC®* (recommandation formulée déja
en 1991).

Une évolution des ELCO pour les natifs

Aujourd’hui, il semblerait que les ELCO concernghiitot les enfants de seconde
génération. Avec l'installation pérenne des farsillees publics et les besoins évoluent : |l
s’agit plutdt de maintenir un contact avec la a@td’origine et de la valoriser. Remarquons
gu’avec une organisation différente des ELCO, |lydde disposerait d’'un dispositif propre
intitulé ILM (Intervenant en Langue Maternelle) quarmet aux éléves de suivre des cours de
langue premiere. Ces enseignements n’ont plus isée pragmatique de retour au pays mais
sont des mediums pédagogiques pour viser l'acnside compétences générales

linguistiques et culturelles en francais des données indiquent que renforcer la langue

143 5j dans le rapport Eurydice de 2009, il est banétat d’accords bilatéraux avec les RépubligieSerbie et
de Croatie, on remarque que cela débouche suiinmdirt peu de cours : en 2003, il y aurait 4 ensaitg
d’ELCO serbes et aucun croate (chiffres extraitRdpport n°1618 de ’Assemblée Nationale sur leE@)

144 oi d'orientation et de programme pour l'avenirl'deole L. n° 2005-380 du 23-4-2005. JO du 24-850
(NOR : MENX0400282L), article 25.

45 Note de service DGESCO A1-1 n°2008-0388 : ELC@rée scolaire 2008-2009.

16 par exemple, la premiére circulaire générale aitiss I'Inspection le droit d’estimer le nombre l@¥es
suffisants : « De tels enseignements ne peuvent iBftitués que dans les écoles ou le nombre dtnfa
immigrés d'une méme nationalité le justifie », Glaire n° 75-148 du 9 avril 197%Enseignements de langues
nationales a l'intention d'éléves immigrés, dansddre du tiers temps des écoles élémentaires

147 Rapport Stasi, p. 53, ou on préconise par ailléarseignement du berbére et du kurde dans leecdes
langues vivantes.

148 Haut Conseil & I'Intégratiori,.es défis de I'intégration & I'école et Recommaiaiet du Haut Conseil &
l'intégration au Premier ministre relatives a I'epgssion religieuse dans les espaces publics desfuBRique
Rapport au Premier ministre pour 'année 2010 ectitbn des rapports officiels, p. 23 a 29 et p..147
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d’origine peut avoir une incidence positive sur lsultats scolaires™®. On valorise la
langue et culture d’origine dans une démarchedntemelle et d’étude réfléchie de la langue.
A notre connaissance, aucun éléve de la cohortdéngficié des ELCO présents dans les
établissements. Qui plus est, I'hétérogénéité alegues complexifie I'offre : quel professeur
serait, comme le remarque Gérard VIGNERpécialiste du crioulo ou du pidgin-english»?
(VIGNER, 2009, p. 44).

Reconnaissance institutionnelle de sa langue en tajue langue vivante : le CNED et les
langues « rares »

Enfin, avec la circulaire de 2002, une alternateeprésente : les cours du CNED
financés par I'établissement scolaire ou gratuiirp@s moins de 16 ans. Cependant, peu
d’éleves bénéficient de ce dispositif. Par exemple,2009-2010, dans I'académie témoin,
seulement 3 éleves sont inscrits au CNED pour @eétle cours dans leur langue d’origine.
Comme pour les ELCO, les limites sont vite attemeur poursuivre la langue d’origine, du
fait du nombre restreint de langues proposées mmsi de l'arrivée de I'éleve en cours
d’année scolaire, qui empéche l'inscription, hoé&ad Au niveau lycée, il est possible de

prendre 'option « langue rare » pour le 54c préparer en candidat libre.

1.2.5 Associer les parents

Que les parents soient favorables a la scolarisaté leur enfant est un atout essentiel
pour la réussite scolaire mais qu’ils soient faendiavec le systeme francais en marque déja
une premiére étape. Les difficultés qui se posénbricées plus haut) sont culturelles et

linguistiques.

149 Commission des communautés européeriries vert : migration et mobilité : enjeux et opportuéstpour
les systémes éducatifs europedrsixelles, juillet 2008, p. 12.
1%0|_es langues enseignées par le biais du Centremddiil’Enseignement & Distance sont :

EnLVlouenlLV2 ) . anglais, allemand, arabe, italien, portugais
Seulement en LV2(¥ —3™) : chinois, hébreu, russe
Seulement a partir du lycée : grec moderne, japonais, polonais, turc

151 MENDONCA DIAS CatherinePoursuivre sa langue de scolarisation antérie@@10 [en ligne]. Disponible
sur : http://francaislangueseconde.awardspace.pagé? id=532
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Le support écrit

En 2006, le ministére publie une brochure sétre éléve en France™? pour les parents
qui découvrent le systéme scolaire francais. Cepainte probléme de la langue se pose. Les
CASNAV participent a I'élaboration de documentddtrigs pour faciliter la communication
avec la famille : présentation synthétique du systescolaire, livrets d’accueil, fiches de
renseignements, emplois du temps bilingues eetetitx parents’. Par ailleurs, au cours de
I'évaluation initiale, le formateur explique I'ongeation du systeme scolaire, informe s'il est
possible de continuer I'étude de leur langue smlantérieurf”.. Il appartient ensuite &
'enseignant de poursuivre cet accueil : visitel’d@blissement, présentation des espaces et
documents (carnet de liaison, bulletin...). Néamspil est parfois nécessaire de faire appel a
un interpréte pour faciliter la communication etrpettre a la famille non francophone de
poser des questions. Les associations forgent atoreaillon indispensable. A défaut de cet
accompagnement, dans les petites villes, les arelnnent avec des amis, voisins,

connaissances qui assurent le role d’interpréete.

Les interlocuteurs dans la famille

La présence d’interpréte peut s’avérer essenfugle permettre aux deux parents de
suivre la scolarité des enfants, pour éviter quesaie un grand frére ou une tante qui se
substitue aux parents que le professeur ne remcpa#i. Dans le cas de la présence du pére et
de la mére, on peut encourager a la présence despdeents aux rencontres car, lors d’'un
regroupement familial, la mére peut étre margigalidu fait de sa non-francophonie tandis
que le pére, maitrisant la langue francaise, déeveeseul interlocuteur. L'implication des
deux parents est essentielle pour reconnaitre leriser I'apprentissage de I'éléve. La
méconnaissance des cultures réciproques entregaasgs et parents peuvent générer des
troubles identifiés par les éthnopsychologuesmIfaRIS (2005, p. 89) constatait qudun
des risques transculturels est I'investissementdgmprofessionnels de cette place vacante,
qui va les induire dans un processus de « pareatifin » par défaup.
Remarquons néanmoins qu’il arrive que les paresient parfois des parents au sens large,

des oncles et tantes qui accueillent le jeune.

152 MEN, Etre éléve en Francé.es dossiers de I'enseignement scolaire n° libpoe 2006 [en ligne].
Disponible sur : http://media.education.gouv.feffiturope_et_international/14/9/EleveFrance_113149.p
153 MENDONCA DIAS Catherine, « L’accueil des parentien ligne]. Disponible sur :
http://francaislangueseconde.awardspace.com

1 MENDONCA DIAS Catherine, « Poursuivre sa languetaniére scolarisation » [en ligne]. Disponible
sur http://francaislangueseconde.awardspace.cowdwient/uploads/2009/09/poursuivre-sa-langue-de-
premiere-scolarisation.pdf
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Associer les parents au cours d’activités intercultrelles

La présence d'un interprete facilite la communaatiCependant, I'implication des
parents n'est pas gagnée d’avance, ce qui peuk@ftasivement assimilé a une démission
des parent§d’origine étrangére]¥°°: certains sont en retrait pour des raisons lles
(comme marquer leur confiance en I'enseignant)tdés ressentent un mal a l'aise dans ce
microcosme méconnu (la rencontre du professeur gisguter des résultats scolaires peut
signifier un aveu d’échec). Afin de favoriser I'éclge entre I'école et la famille, plusieurs
initiatives ont été expérimentées. Pour le prerdiegré, Fabrice Peufdt coordinateur du
CASNAYV de Grenoble, rapporte les rencontres metesidl « Petit café » qui permettent un
temps d’échange entre enseignants et famille, tilfera cuisine pour les enfants avec
parents, professeurs et interpretes... Dans I'acaédmiStrasbourg, portée par une démarche
interculturelle, Mariette Feltin a réalisé le fildocumentaird&kaconte-moi ta langd® : des
enseignantes de primaire invitent les parents &mpanx enfants de leur culture, leur langue
et leur en apprendre quelques mots. Dans le sedegie, des initiatives de professeurs ont
conduit & rencontrer les parents le soir, pourigupl I'école, puis dispenser des cours de
francais. Depuis le 25 juillet 2008, cette démartioeive un cadre institutionnel a travers
I'opération «Ouvrir I'école aux parents, lancée par la circulaire du ministre de I'Ediora
Nationale et du ministre de I'lmmigration, de légfration, de l'identité nationale et du
développement solidaire. Trois objectifs sont visése meilleure maitrise de la langue
francaise, une meilleure connaissance de la socgtéaise et de linstitution scolaire. Des
parents d’éleves, étrangers ou immigrés, sont akrsueillis dans ['établissement,
généralement aux horaires de I'accompagnement &lymaur un temps d’apprentissage et

d’échanges.

En conclusion

Au niveau de I'Europg® la France ne se démarque donc pas de la majast@ays
voisins qui, eux aussi, développent des outils @arsunication traduits et font appel a des
interprétes et des personnes-ressources. Lieepaaogie interculturelle, des initiatives se

développent et des opérations institutionnelleameat le relais a des initiatives locales mais,

1 MEN, La place et le role des parents dans I'écofport n°2006-057, octobre 2006.

1%6 hitp://www.observatoiredelenfance.org/IMG/pdf/RoBur_No8-2.pdf

157 http://www.racontemoitalangue.net/index.php

1% EURYDICE, L'intégration scolaire des enfants immigrants enrdpe, dispositifs en faveur de la
communication avec les familles immigrantes etségnement de la langue d’origine des enfants imanig,
Commission européenne, avril 2009.
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avant tous ces outils et ces actions, c’est leaobrativec le professeur principal qui initie la
relation école-famille. La posture qui consisteeadgcentrer, a imaginer ce que comprend
linguistiquement le parent et, au-dela, ce qu’impoend culturellement facilite alors la
communication et l'intercompréhension. Ces quesgoments sont aussi pertinents avec des
parents ayant toujours habité en France. Comnananque la coordinatrice du CASNAYV de
Lyon, Nathalie FRANCOLS (2009), lattention portée aux [éléves nouvellement arriegés
France produit] un effet de loupe. Elle peut enttoas interroger utilement notre mode de

fonctionnement ordinaire.

1.2.6 Etle DELF fut (introduction aux niveaux du CECRL)

Historique

Créé en 1985 par le CIEP, le dipléme d'études en langue francaise (désarmai
DELF) est délivré par le Ministére de I'Educatioatdnale. Au départ, il est congu pour les
apprenants qui vivent hors de France. La Francséaant un large réseau de diffusion de la
langue francgaise via les Centres culturels, leStuits francais et les Alliances frangaises, voit
dans la création de ce dipléme international uneiéna de renforcer la présence du francais
en donnant un cadre et un objectif a 'apprentisshg DELF est aussi intéressant pour les
départements de francais dans les Universités.olirnft une évaluation externe a
'apprentissage.
Fort de son succés (prés de 291 000 inscrits eB, 260t DELF confondtY), ce dipléme
atteste de compétences communicatives en frangaggnisées en quatre domaines :
compréhension orale et écrite, production oralkécate. En fait, il existe quatre dipldmes du
DELF, chacun correspondant a un niveau distinatir [pmssation est indépendante : il n'est
pas nécessaire d’avoir le premier niveau pour passecond. Depuis 2005, ces niveaux ont
été ajustés sur ceux du Cadre Européen Commun fdecRée pour les Langues (désormais
CECRL, Conseil de I'Europe, 2001) : ainsi on ret®ue niveau Al, A2, B1 et B2. Au
niveau Al, I'apprenanpeut comprendre des messages courants le concdiidaya, un
renseignement simple et prévisible dans un magaset. s’exprimer par de trés courts
eénoncés dans des interactions tres quotidiennsisnptes. Puis, au niveau A2, il parvient a

décrire, avec des moyens simples, sa formatioareesvironnement immeédiat, a évoquer des

159 Centre International d’Etudes Pédagogiques
180 AURENT Mariannee DELF-DALF en chiffres, bilan des sessions orgées en 20Q8apport annuel du
CIEP, Sévres, 2009.
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sujets qui correspondent a des besoins immédiags;citer une activité passée ou un projet
futur de la vie quotidienne. Il peut parler ausginabtions et de sentiments trés basiques. En
B1, il est capable de raconter, décrire et expliqueprojet ou une idée, de comprendre une
argumentation et d’argumenter lui-méme dans ladei¢ous les jours. Enfin, au niveau B2, il
a une maitrise de la langue standard dans towesti@ations (c’est le niveau généralement
attendu pour une entrée a l'université). Au-delandeau B2, I'apprenant peut présenter le
DALF (Dipléme approfondi en langue francaise) quinprend les niveaux avancés C1 et C2.
Au vu du grand nombre de candidats et la divedst® origines, les exercices trouvent leur
theme dans des situations quotidiennes les plusvenselles » pour qu’elles prennent sens
quel que soit le pays ou on se trouve. Néanmoinssti apparu que I'dge pouvait poser
probléme dans la compréhension des situationst @@agquoi, en 2005, un DELF junior a
été mis en place pour les jeunes apprenants em’éagge inscrits dans le secondaire : les
niveaux demeurent les mémes, ce sont les domaihes tdches proposées qui varient (plutot
gue réserver un hoétel, on proposera a un jeundéefacune place de cinéma). Par ailleurs, au
vu de l'exploitation faite par les établissementslaires, la formule « DELF junior et
scolaire » a été proposée pour que le diplémeriatiegcursus scolaire. En 2069 aprés une
expérimentation dans quelques académies, le DELE gvdim’ est mis en place a destination
des enfants agés de 8 a 12 ans, relevant de I'étmigentaire. Par le méme arrété, I'option
professionnellé® est intégrée aux 4 autres niveaux. Bien entend@luenicore, seuls les
domaines et taches varient et, en aucun cas, lepéences. Pour plus de clarté, nous
reprenons et adaptons le schéma du CECRL (CECRL,, 20 25) :

A B
Utilisateur élémentaire Utilisateur indépendant tilishteur eﬁmente
Al (dont Al.1) A2 B1 B2
Introductif Intermédiaire Niveau seuil Avancé ou Autonome Maitrise
ou de découverte ou de survie indépendant
(dit Breakthrough (Waystagg (Threshold (Vantage

161 Arrété du 10 juillet 2009 modifiant I'arrété du Bfai 1985 portant création du dipléme d’étudesamglie
francaise et du dipléme approfondi de langue freseca

162 Cette option est par la suite précisée deerdté du 7 mai 2010 relatif au dipléme de congrétes en langue
francaise professionnelle de premier niveau
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Comme I'observait Dominique Chevallier-Wixler (2Z00du CIEP, le DELF scolaire
permet de valoriser les éleves : c’est dacteur de motivatiom. En effet, depuis sa mise en
place, les taux de réussite demeurent remarquabteemeourageants (d’aprés le CIEP, sur

les 9 922 éléves inscrits par les classes d’acene009, 81 % sont admis).

1.3 Présentation des structures de I'académie témoin

1.3.1 Les 12 structures de college de I'étude

Apres avoir apporté des éclaircissements sur cexjsie sur le plan national, revenons a

notre cohorte. Dans I'académie témoin, nous congpddndispositifs dont 12 en collége :

Répartition des 35 dispositifs d'accueil de I'acadéie témoin, 2009

AAR-FLE de la MGl
® e

Lycée MIL (3y- - - - - ~ . __Premier degré CLIN
)

Lycée CLA (2)y- -
,—Premier degré CRI (8)
/

-
-

-
-

|
College DAAL (6)

College CLA (6y- -~~~

Le parti pris est clairement la structure ouveldee seule structure en collége est fermée et
ce, seulement pour le groupe des grands débutamitege signalé He). Ajoutons a celle-ci
les dispositifs de la mission générale d’inser{iglGI) pour les plus de 16 ans qui sont aussi
fermés pour des questions de fonctionnement :agjis’alors des actions d’accueil et de
remotivation, option francais langue étrangére (AREE)'®,

Il existe peu de structures pour le lycée : seutgrdeux classes d’'accueil. Au vu des besoins,
il a été nécessaire de mettre en place des modlie®gration linguistique (MIL),
notamment pour les éleves issus de classe d’accueipoursuivent leur scolarité en lycée
général ou professionnel, afin qu’ils bénéficierd duelques heures hebdomadaires de

francais. A défaut, ils peuvent parfois assistelea cours de DAAL (dispositif d’accueil et

183 Anciennement appelés « CIPPA-FLE » et rebaptisé0&0 « Compétences Plus FLE » dans I'académie
témoin.
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d’accompagnement linguistique), implantés en cellég en lycée, qui regroupent des éleves
pour quelques heures de francais, apres quoi l@geglregagnent leur établissement
d’affectation pour le restant de la semaine.

Au niveau du premier degré, nous retrouvons l'amibéggentre CLIN et CRI, dont les deux

appellations ne sont pas forcément cohérentes.

Les 12 structures du college
Notre cohorte compte 131 éléves qui commencent dealarité francaise dans un
college ou ils bénéficient de cours spécifiquesrd@pprentissage du francais. Les autres

n’en ont pas besoin ou sont isolés.

Besoins des 190 éleves nouvellement arivés affectu college,
cohorte 2008-2009

Sans besoin 21
éleves isolés

francophones
(11%)
Avec besoins 38 Avec besoins :
éleves isolés ave / 131 éléves en

soutien (20%) structure (69%)

Les 131 éleves sont répartis a travers 12 strugstgtavant leur lieu de résidence :

Répartition des 131 collégiens de la cohorte atrav  ers les 12 structures de college, en 2008-2009

12 struct Cl . Cl

4o eoisgss” | Clg Ha| Clg He | Clg Ja | Clg Fr | Clg Fa Mg Clg Pi | Clg Ro | Clg Ph | Clg Ch Ha?] Clg El
131 éleves de

L% oove 34 16 15 12 11 10 8 7 6 5 5 2

On peut lire que 34 collégiens ont été inscritssdanstructure du college Ha, I'année 1 (en
2008-2009). Cependant, ils ne constituent pas aseuls I'effectif complet car la structure
compte aussi des éleves arrivés I'année précéderdeparavant. Par exemple, le college Ha
regroupe pres d'une centaine d’éleves, entrainasitsdreffectifs : ainsi, il est arrivé que le
groupe des débutants non francophones se retroav@htéleves jusqu’a ce gu’il puisse étre

dédouble.
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1.3.2 Cours et groupes dans les 12 structures

Les cours dispensés dans les 12 structures

Pour le niveau introductif, les cours de francasyent aller de 7 heures a 15 heures,
c'est-a-dire du simple au double (le college Recases 16 heures, s’adresse aux éleves peu
scolarisés antérieurement). L’ensemble des prafesske francais représente 23 enseignants,

majoritairement de lettres modernes, dont la maiti@lidé la certification complémentaire.

Heures hebdomadaires proposées par les dispositifs de college
a un éleve non francophone, en 2009

m Arts plastiques

30 m Musique
m Techno
o 25 i
S oo | I OEPS
>
% e H = [ = mSVT
) — || @ Physique
g 10 - 16 s "N B Anglais
2 5 L EERENE H F‘ 7| | lavsp
0 T T T T T T T T T T T D HISt'géO
Clg Clg Clg Clg Clg Clg Clg Clg Clg Clg Clg Clg O Maths
Ro Fa He EI Ha Pi Ph Ma Ch Ja Han Fr
O Francgais

Par ailleurs, des cours spécifigues peuvent étspedsés (jusqu'a 6 disciplines dans la
structure fermée du college He). Les mathématigdeseurent la discipline la plus

représentée, suivie par I'histoire-géographie, cemmous l'avions remarqué sur le plan
national. Certains établissements ne dispensentdegsieours de francais. Seulement un tiers

des établissements accorde un conseil de classéepdigpositif.

Un apprentissage sur le long terme

L’apprentissage s’étale sur plusieurs années s selvere nécessaire. C’est ainsi
gu’'un éléve peut étre inscrit plusieurs années daesstructure, mais le volume horaire dont
il bénéfice décroit au fil du temps. Lorsque legvét atteignent la fin du niveau A2, ils
suivent plut6t entre 2 a 4 heures dans la strucsiuiteur propre emploi du temps le permet.
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Volume d'heures en frangais en fonction du niveau | inguistique
(structures linguistiques college de I'académie té moin 2009-10)

1241 5 B OAL1l
- 0 - EAL-A2
6. - OA2-B1

LML AT

Nombre d'heure
(o0}
1
|
|

clg clg «clg clgEl clg clg clgPi clg «clg clg clgJa clgFr
Ro Fa He Ha Ma Ch Ph  Han

Les groupes en fonction des classes de rattachement

Quatre établissements organisent des groupes etidiomes classes de rattachement.
Dans deux colléges, les professeurs accueillent lyl@ens qui constituent un groupe
indépendant. Un troisiéme collége constitue un geod'éléves de *8® avec I'objectif du
brevet et de l'orientation. Enfin, dans un quateeoollege, la structure organise un groupe
qui réunit les éléves dé®— 5™ et un autre avec les éléves d&%4 3™ argument de la
maturité intellectuelle a été avancé pour justifiette séparation. Mis a part cet exemple,
I'age n’a pas d’'incidence directe sur I'organisataes structures. Ce fonctionnement est peut-
étre plus diffusé dans d’autres académies, ourgon® d’éleves le permet. Par exemple, on le
retrouve avec le Dispositif d’Accueil et d’Intégiat, décrit® par les enseignants du collége
Edgar-Quinet a Marseille et justifie comme il spdar Fatima DAVIN-CHNANE : 4.es
éléves suivent aussi un enseignement adapté,aswituh groupe de niveau scolairé"gs"m®
soit dans celui de®93*™ afin d'éviter certains problémes psychologiques du décalage
existant entre des pré-adolescents de 12 ans eadt@sscents de 15 ou 16 angDAVIN-
CHNANE, 2005, p. 156). Ailleurs, les éleves dedéldntes classes sont mélangés et pour les
professeurs de francais, il devient difficile dimamiser I'enseignement avec les objets

d’études de la classe de rattachement.

Les groupes de compétences et la mise en place daloies
Le fonctionnement de CLA-NSA du college Ro s’appwsar des modules (ce

fonctionnement pourrait étre transposable dansldsses d’accueil classiques, avec d’autres

164 e principe d’hospitalitéVille Ecole Intégration Diversité, n° 153, CNDRiin 2008, p. 117.
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themes de modules). Face a I'hétérogénéité desingesnous trouvons des modules
« alphabétisation », « orientation pour I88%3», « oral », « lecture », etc. Ainsi, un éléve sui
les modules dont il a besoin: un éléve francophitietiré de 5™ va suivre le module
alphabétisation et lecture, mais il ne sera pagritn@gu module «oral» ni a celui
d’orientation. Inversement, un turcophone 888e 16 ans aura besoin du module « oral » et
de celui d’ « orientation », par exemple. Les medutt leur volume horaire sont redéfinis

chaque année, en fonction des éléves présents bedeins identifiés.

1.4 Conclusion : 'adéquation des réponses institutiamelles aux besoins

s

des éleves, avec la prise en compte de leur hétérngité

Dans quelle mesure les dispositifs répondent-ibs la@soins linguistiques (et scolaires)
des éleves ? Observe t'on des profils de groupequél cas, est-ce que la variation des
dispositifs s’explique en fonction de I'hétérogéééies groupes ? Dans quelle mesure une
harmonisation dans I'enseignement de la languensiecest-elle nécessaire et possible entre
ces dispositifs ? Tels sont les questionnementsoqtiiaccompagné cette premiére phase
exploratoire de nos recherches, phase consacrée &neilleure connaissance des éléeves et
des dispositifs linguistiques qui les accueillddbus nous sommes attachée ici a l'aspect
structurel de l'enseignement du francais. A cetpe de notre recherche, dressons un

premier bilan.

Les réponses institutionnelles aux besoins des &8v. diversité et inégalité

Nous reprenons le tableau construit a partir detefiss d’hétérogénéité recensés au début
de notre observation. Nous mettons en perspeatwadponses structurelles apportées par
I'Education Nationale (les réponses pédagogiquekideictiques seront vues dans la seconde

partie) :
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Facteurs d’hétérogénéité spécifiques
d’éléves nouvellement arrivés allant étre inscriten classe d’accueil au college
et incidences structurelles

Facteurs d’hétérogénéité
spécifiques :

Prises en compte structurelle par les dispositifs :

Hétérogénéité de I'age

Organisation de groupes par niveau scolaire.

e ()
= 0 >
C T .0 ez T
O g i@ |HEétérogenéité des pays /
2 = | dorigi
= gine
Hétérogénéité des
3 °>J conditions de départ et du | Mise en relation avec I'assistante sociale, voirg@sychologue.
2 2 % projet de séjour en France
— A e Y
< - Heter}ogeneﬂe du temps Inscription ou refus d’inscription dans un dispidsit
passé en France
i Poursuite de sa langue premiére avec les ELCOb¢ut école
Hritﬁ]rig?:;e'te des langues élémentaire) ou par le CNED (plutét en collégepassation de
" P I'option langue rare (lycée).
38 Hétérogénéité du Dérogation pour reconnaitre sa langue premiéré®tafgue vivante
S g. plurilinguisme au bac.
\H =
8_ ‘é’ Hétérogénéité de Mise en place de groupe de niveau linguistique du@mombre
g =) I'apprentissage antérieur | d’éléves le permet. Voire mise en place de grodeesompétences
O = du frangais (francais langue écrite renforcée).

Hétérogénéité du contact
avec la langue francaise en
milieu homoglotte

OpérationOuvrir I'école aux parentsProjets locaux (pass’ culturel...)

Compétences disciplinaires
et scolaires

Hétérogénéité du niveau de
scolarisation

Mise en place éventuelle de cours d'alphabétisatiate cours
spécifiques. Création des dispositifs pour NSA (oorpeu scolarisés
antérieurement) et des dispositifs de la MGI pesrdlus de 16 ans.

Hétérogénéité des curricula
antérieurs

Mise en place de cours spécifiques, initialemeéatps pour travailler |
langue des disciplines.

Hétérogénéité des
compétences antérieures
d’apprentissage

Création des dispositifs pour NSA (non ou peu siz#da
antérieurement).

Hétérogénéité de la culture
scolaire antérieure

Visite de I'établissement, mise en place d’'un @atoopératiorOuvrir
I'école aux parentsOuverture généralisée des dispositifs.

Inscription

Hétérogénéité de la classe
d'affectation

Mise en place de groupes de niveaux en fonctida diasse de
rattachement.

L’Education Nationale apporte des propositions &ligpart des facteurs d’hétérogénéité,

propositions pouvant entrer en ligne de compte p@yarogression linguistique. Cependant,

rarement toutes sont présentes dans un méme séabéiat. L'offre principale correspond au

\

dispositif linguistique a partir duquel les autnegiatives peuvent étre développées. Le

dispositif peut prendre des formes variées au deir’établissement (jusqu’a 18 modes

d’organisation), comme nous le résumons ci-apres :
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Pas de Dispositif temporaire
dispositif (pas de poste fléché)
Y

W

Dispositif pérenne
(poste fléché)

Y
5 . Temporaire
Eres temporaire recgndun Permanent
L4 Y
Varlable en
Pongtuel, en fonction des Heures prises en compte dans la Dotation Horaire Globale de
f“gﬁeg{‘ogp“e”e moyens I'établissement, définies dans les services des enseignants, avec
dheures annuels et de éventuellement des compléments d'heures supplémentaires (HSA,
A la présence HSE
attribuées déleves )
Soutien linguistique SENE e
| I pour éleves regroupés pour éléves regroupés
pour éleve(s) isolé(s) (non recensée comme une division) (recensée comme une division)

y y y A v y

E Un éléve ou peu d'éleves j 1 seul groupe Des groupes 1 seul groupe Des groupes
Y Y
™
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Ces dispositifs présentent des « actions » difféeenPar exemple, dans notre cohorte, le
college Pi propose l'opératio®uvrir I'école aux parentsmais non le college EI qui en
revanche inscrit des éleves au CNED pour la pogrsie la langue d’origine a défaut de
proposer des ELCO, lesquels existent dans le elldg mais auxquels n'accedent pas les
eléves de classe d'accueil, etc. Les cours spaesicgsont dispensés de facon tout a fait
aléatoire. Les facteurs d’hétérogéneité (age, desamaces antérieures du francais, langue
d’origine...) ne sont pas forcément pris en congfit@ établissement a I'autre : certains créent
des groupes en fonction de la classe d'affectatites, groupes en fonction du degré de
connaissance du francais, etc. Cependant, ces paitine dépendent pas des éléves méme,
mais des moyens matériels et volontés humaineitéslement des effectifs, laissant
I'apprentissage des éléves au bon vouloir desigsaiphents autonomes sur la question. Ainsi,
par I'observation des éléves de la cohorte répartimvers les établissements, il est vérifié
gue les dispositifs sont organisés indépendamment’r@®térogénéité des éleves: par
exemple, rien ne justifie qu'un cours de mathémsgspécifique soit dispensé au college Fa
mais non au college Ma, alors que les profils déseprésentent la méme hétérogénéité que
dans la plupart des établissements et que lestitffexont similaires. Est-ce que ces
différences ont des conséquences sur les progness$inguistiques, voire scolaires, des

eléves ? Comment évaluer l'efficacité de ces disifp8
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SYNTHESE DES CONSTATS

Au cours de cette premiére partie, nous avons rdesé&echerches a travers le corpus de
textes officiels que nous avons constfdéNous avons analysé notre échantillon de 394
eléves et questionné les enseignants de 80 digp@sil8 cla-nsa ainsi que plus précisément,
les 12 structures ou sont inscrits les éléves dee réexhantillon. Rappelons notre premiere

hypothése :

Hypothese 1: bien que les collégiens nouvellement arrivés cstituent des groupes
hétérogenes, il se dégage néanmoins des profils lek&s. D’apres nous, les réponses
apportées par les enseignants divergent moins sw plan didactique en francais langue
de communication — en comparant deux groupes de piibsimilaire — que sur le plan de
'enseignement de la langue des disciplines, tribaire des cours spécifiques et variable
suivant les dispositifs. Selon cette hypothése, pnogramme serait donc faisable pour la
partie « francais », car déja sous-jacent aux pratjues de classe.

Regardons ce que ces analyses nous apprennenttseimpremiére hypothése. Tout
d’abord, les collégiens nouvellement arrivés regmént une population dont la définition est
instable : sous d’autres terminologies précédemntepiublic renvoie a des groupes d’éléves
qui n’ont pas forcément les mémes besoins. De fgéograle, nous observons qu’au-dela de
leur enjeu idéologique et politique, les terminadsg fluctuantes impliquent aussi des
enseignements différents. Par exemple, avec I'&gimel « éléves étrangers »,
I'enseignement des langues d’origine s’inscrit danserspective du retour au pays tandis que
pour celle des « éleves allophones », cet enseigmeviendrait appuyer I'apprentissage de la
langue francaise. Autre exemple : les éléves «fnancophones » auraient besoin d’'un
enseignement uniquement de francais, tandis qunedignement pourrait étre plus large pour
les éleves « a besoins spécifiques » (mathématRjaeglais ? etc.) ce qui est ouvertement
pris en compte pour les éleves « sans maitrisésanfé des apprentissages ». Si I'on parle
pourtant des mémes éléves, mais a des époquessiuese les terminologies amenent des
conceptions distinctes concernant ici le choix dissiplines : est-ce que I'enseignement du
francais en tant que langue seconde se cantorandiscipline « francais » ? Est-ce qu'il doit
étre appuyé par des cours spécifiques sans quuuréatissage linguistique capoterait ? Les

1% Nous les avons mis & disposition sur : http:/easlangueseconde.awardspace.com/
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terminologies aménent aussi des conceptions diffésesur la durée didactique : est-ce qu'on
est « énaf » seulement une année ?

Par ailleurs, I'appellation en vigueur d’ « élévaumellement arrivé » est couramment
associée a la durée d’'une année, durée non aficigbur laquelle il est nécessaire de
trancher avec des criteres objectifs dans I'évéitdude la mise en place d’'un programme
élaboré pour une durée déterminée. L'analyse daeuiss d’hétérogénéité spécifiques aux
éleves nouvellement arrivés fait apparaitre detefas pouvant modifier les progressions
linguistiques, indépendamment des cours dispenségi est important pour notre recherche
ultérieure (et motive la mise en place d’'une cafjoi€ette analyse nous permettra d’avoir un
regard critique lors des observations des prograssiinguistiques et des conclusions que
'on pourrait en tirer sur l'apprentissage suivioiti quelques questions critiques non
exhaustives qu’il nous sera nécessaire de garbles@it quand nous en serons aux analyses

de relation de corrélation entre progressions Istguues et progressions scolaires :

- le sexe est-ce parce que c’est une fille que I'élévegpeese plus rapidement ?

- I'age: est-ce parce qu'il est plus jeune qu’un éléwss pkune apprend le francais plus facilement ?

- le pays d'origine est-ce parce que la culture francophone étas ptésente ou moins distante par
rapport a la culture d’origine que I'éléve s’intégnieux ?

- le projet migratoire: est-ce parce qu'il n'adhére pas au projet maratque I'éléve se met en
échec linguistique ?

- la langue d'origine: est-ce parce que sa langue d’origine est prdchfancais (langue romang
gu’un éléeve apprend plus facilement et plus vitedacais ?

- les compétences en francai&pprentissage antérieur du francais en languente assure-t-il plus
rapidement des compétences efficaces que pournsraecophone ?

- le contact extrascolaire avec le francaigst-ce parce qu’il ne parle pas ou peu le frianea
dehors de I'école que I'éléve ne progresse pas ?

- les compétences scolaires antérieurest-ce parce que les compétences scolaireslaésans le
systeme scolaire antérieur sont plus proches descettendues en France qu’un éléve progresse
plus rapidement et facilement en frangais et dasiglisciplines ?

- le niveau scolaire atteintun éléve en réussite scolaire dans son paygiiera-t-il plus de facilité
pour apprendre la langue francaise a 'oral ?

D
~

L’'analyse des facteurs d’hétérogénéité met en éeeleen plus de I'apprentissage du
francais, des besoins en terme de compétencesresolgue ce soit les objets d’études non
étudiés dans le pays d'origine ou les compétenoasanquises, ainsi qu’'éventuellement les
modes de travail. Du coté de I'Education Nationks besoins identifiés ont évolué et se sont
précisés au fil du temps en relation avec la diimides éleves concernés.

En réponse donc a notre hypothese, nous avonstiedi®ent des groupes hétérogenes
d’éléves. Cependant, d'un établissement a l'awtneretrouve la méme hétérogénéité pour
laguelle seul le degré de connaissance du framsaisetenu pour I'organisation de tous les

dispositifs. Au sein de ces groupes, on rencorggedaeves réellement non francophones, des
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eléves ayant étudié le francais en langue vivante® éléves francophones ayant réalisé une
scolarité en francais. Ces éleves se caractérzessi par leur niveau de compétences
scolaires. Néanmoins, la plupart des établissemamanise des groupes en fonction des
criteres linguistiques et non des criteres scdaifees volumes horaires et les cours
spécifiqgues dépendraient de la volonté du chefalil&sement, des ressources humaines et
des moyens matériels, plutét que de motifs pédagegi ou didactiques. L'organisation des
dispositifs est donc arbitraire et, de ce faimgeignement du francais varie effectivement en
terme de volume horaire et du rattachement dis@pk. Reste a savoir, pour vérifier notre
hypothése, si effectivement cette variation infue la place de la langue des disciplines.
Nous avions postulé que I'enseignement du frangaisant que langue de communication
restait pour sa part inchangé et relativement emmst’'un dispositif & l'autre (d’ou un
programme sous-jacent aux pratiques) mais quereé e place accordée aux discours des
disciplines qui serait modifiee au sein des couesfrdncais. C'est ce que nous allons
maintenant étudier dans notre deuxiéme partie. sDarperspective d’un programme, une
réflexion devra étre menée sur la durée et la tiéipardisciplinaire. Par ailleurs, on ne peut
gue s’interroger sur les incidences que ces vanationt sur les progressions des éleves.
Celles-ci pourront rétroactivement nous renseigueres cours dispensés. Pour la faisabilité
de notre étude, nous resserrons notre observatiotes 190 collégiens et pour ceux qui
bénéficient de soutien linguistique, nous partotesrancontre des 12 dispositifs dans lesquels

ils sont inscrits.
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DEUXIEME PARTIE

Les enseignements :

le rapport entre les besoins

des collégiens nouvellement arrives
et la didactique en francais.

La didactique mise en ceuvre dans les dispositfisnée 2)
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1. PREMIER CHAPITRE . D’UN POINT DE VUE THEORIQUE
L'ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS , EN TANT QUE LANGUE SECONDE

Cette partie est consacrée plus particulieremenpée « enseignement ». Certes, les
eléves acquierent des compétences en dehors ess$a d’accueil, mais celle-ci peut étre un
formidable tremplin, quand ce n’est pas un indispble espace d’apprentissage du francais.
A défaut de programme, aux professeurs d’opérecHes qui leur paraissent pertinents pour
favoriser les progressions linguistiques et scetaite leurs apprenants. Nous avons postulé
gue I'enseignement du francais ne variait pas dardimension communicative mais dans sa
dimension spécifique, liée aux «langues » desiglises, qu’en est-il ? Quels choix
didactiques sont retenus ? Sont-ils proches ou cairaire, assiste-t-on a des prises de
position tres différentes ?

Dans le premier chapitre, nous posons la questigrpeofesseurs (a travers le questionnaire
de 2008) et nous étudions le cadre théorique dsdignement du francais en tant que langue
seconde, de fagcon a mieux le distinguer sur le pistorique et sur le plan de la didactique

des langues. Avec ces clés de lecture, nous engraetans le second chapitre et dans les
classes pour observer ce qui se pratique surrldrer

1.1 La question de la progression en francais

1.1.1 Les terminologies retenues par les professesur

Textes officiels et théoriques s’accordent surdaessité d’enseigner le francais. Reste a
savoir quels objets d’étude sont sous-entendugesSexpressions référant aux dispositifs
linguistiques sont diversifiées, le cours de framgaest pas en reste et nombreux sont les
sigles qui renvoient & des enseignements du freifitale dernier en date étant le FLI:
Francais Langue d’Intégratidff. Qu'en est-il en classe d'accueil ? Lors de lanmieee

186 ASDIFLE, « FOs, FLS, FLSCO, FLP, FLI... sont-ils sodevenus F.O.U. ? » [en ligne]. Disponible sur :
http://asdifle.org/fos_fls_flsco flp_fli%E2%80%A6orst_ils_tous_devenus_fou

7 Dernier né du ministére de l'immigration, le Fldjaint la grande famille des sigles. Le francaisglze
d’intégration est défini comme un label délivré pdwis ans aux organismes de formation en charge

d’enseigner le francais aux adultes non francophioReur obtenir la nationalité francaise, les asuttoivent
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enquéte 2008, nous avons demandé aux professednseye du francais quelle discipline ils
enseignaient aux éléves nouvellement arrivés. gldlient en primaire, au collége ou au
lycée, 104 professeurs enseignent la langue fremgaiais tous n'usent pas de la méme

terminologie comme il apparait ci-dessous :

Les terminologies de la discipline "francais”
utilisées par 55 professeurs au collége,
30 au primaire et 19 au lycée

"|

O francais

B FLE/FLS
OFLS

O FLE

B Fsco/ FLS

B FLE/FLS/FLM
B FLM

O Fsco

colleg

La grande majorité des enseignants adoptent lartelogie de « francais », précisant
« ecrit » et « oral » en primaire ou le terme egilus usité. Qu’en est-il des expressions FLE,
FLS et FLM ? Un seul professeur, du lycée, présette enseignement comme une
articulation entre ces trois domaines. Les ensetgndu secondaire emploient la terminologie
de «francais langue seconde » plus frequemmenidtancais langue étrangere » qui est
totalement absent des désignations en primaireseipline unique. En effet, elle est toujours
conciliée avec la discipline FLS. L’association FEES représente la terminologie la plus
usitée au primaire et au collége apres le « frangales enseignants recourent peu a la
terminologie de « francais scolaire » (un seul gmsat |'utilise uniguement) et dans des
emplois distincts quand ils en explicitent I'usagparfois comme hyperonyme du FLS et
FLE, parfois pour désigner le lexique fondamen&d thathématiques, voire un grand nombre
de matiéres. Ainsi, un professeur enseigte Raitrise de la langue mais a travers d'autres
matieres». Pour un autre, le « Francais Langue de Scat@is» est une étape initiale qui
doit déboucher, au terme de deux ans, au frargagsie seconde.

Nous avons voulu élucider le lien entretenu endérderminologie et la formation

initiale, avec I'enquéte de 2009 ou 77 enseignantspu apporter un éclairage. Est-ce un

désormais justifier du niveau B1 d’aprés le CECRkw présentation d’'un dipléme (jusqu’alors, dieé€valué
par un agent de la préfecture). Ce label se baassiéférentiel élaboré en conséquence.
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choix ou bien est-ce linfluence d’'une formatiorstitutionnelle ou universitaire ? En 2009,
la terminologie « francais », voire celle de « Bi,Sdemeurent préférées (pour 48 des
enseignants) tandis que le FLE, I'association d&-FLS et les expressions diverses
demeurent bien moins fréquentes (moins de 10 % gloaue catégorie). Ce n’est pas par
précaution oratoire ou ignorance qu’un professeudésigner sa discipline sous l'intitulé de
« francais ». En effet, la majorité d’entre euxtsmnsés distinguer les différences entre FLE,
FLS et FLM, puisqu’ils ont réussi la certificaticomplémentaire. Certainement, I'intitulé de
« francais » parait suffisamment explicite dansnksure ou on connait — dans le cadre du
guestionnaire — la situation d’enseignement : adex éleves nouvellement arrivés. On ne
percoit pas la revendication d’'une discipline « BL@\pparemment, ceux qui font référence
a la notion de FLE, que ce soit seul ou associElL&) sont aussi les professeurs qui ont le
plus souvent suivi une licence ou une maitrise EllEniversité. Nous verrons dans I'analyse
des progressions linguistiques qu’effectivemens, eleseignants dispensent des cours sur les

modéles du FLE et avec ses méthodes : l'intitul@less tout a fait approprié.

Questionnement et projet

Depuis une dizaine d’années, les désignations alhcéis aux €léves nouvellement
arrivés se sont multipliées a travers les sigleE,FILER, FLS ou FL2, FLSco, langue des
disciplines ou encore, la matiere «francais ». question demeure: est-ce que ces
terminologies renvoient a des pratiques difféereRt&3duelle réalité recouvrent-elles ? Quel
lien entretiennent-elles avec le cadre théoriquettirence ? Est-ce que la mise en place d’'un
programme spécifique est pertinente ? Avant d’'ealyaer la faisabilité, nous allons poser la

guestion aux acteurs concernes.

1.1.2 De la nécessité ou non de mettre en placepmgramme d’apres les
professeurs

En 2000, apres avoir reconnu I'hétérogénéité dassek d’accueil a maintes reprises,
I'Education Nationale constate qu’il kexiste pas vraiment de matériel pédagogique
approprié» et résout ce probleme en invitant I'enseignaen &réer : 4 appartient donc au
professeur de francais d’élaborer, en fonction dofip propre a chacune de ses classes, des
outils de formation linguistique adaptés(BERTRAND, VIALA, VIGNER, coord., 2000).

Cette attente institutionnelle est précisée a tmaves compétences exigées pour la
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certification complémentaire : le professeur daitd preuve decapacité a élaborer un plan
individualisé de formation pour les éléves et acuégy avec I'équipe d’établissement un plan
d’intégration progressive dans la classe d'insdop»™®®. Du programme personnalisé au
matériel pédagogique, le professeur est maitregd bo

A I'heure actuelle, si le FLS s'impose instituti@iiement, sa conception n’en demeure pas
moins ambigué et en I'absence de directives, ihgpi@rme de situation d’enseignement, de
pédagogie ou de didactique, c’est selon, ou enpmeede des trois a la fois. Est-ce que
'enseignement du francais en tant que langue sls;arécessite un programme lui conférant
un statut de discipline, lui garantissant ou let@gnant a un contenu d’enseignement

prédéfini. Nous nous sommes adressée aux principééresseés : enseignants et formateurs.

Pour ou contre un programme ? L’enquéte de juin 208
En juin 2008, 140 acteurs impliqués dans la scdfion des éléves nouvellement
arrivés répondent a la question sur la nécessitthau d’'un programme. Les réponses

favorables et défavorables se maintiennent enépeatition équilibrée :

Les réponses des enseignants sur la questior
"programme” en classe d'accueil

Ne se
prononce
pas 9
"Il ne faut pas "Il faut un
de programmen programme
69 62

La notion de «programme » est chargée culturebémehistoriquement et
professionnellement et certes, chacun la recoitc auege perception propre, forgée par
I'expérience, si bien que le programme peut redoplusieurs réalités et enjeux. La « classe
d’accueil » n’a pas de programme (excepté poulla-8.S.A. encore que la formulation des

objectifs est confuse puisqu’il s’agit d’atteindeeniveau cycle 3 sans que soient précisees les

188 Note de service N°2004-175 DU 19-10-2084ribution aux personnels enseignants des pregtisecond
degrés relevant du MEN d’une certification complétage dans certains secteurs disciplinaires.
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as 7

A
L

disciplines concernées). Si I'on observe les rasltde cette enquéte, on constate que les
membres du CASNAYV, de I'UFM. et de I'iInspectiontame préférence pour la notion d’'un
programme (16 ont un avis favorable et 9 ont us defavorable) tandis qu’au primaire, au
college et au lycée, la tendance s’inverse. L’éestrplus marqué en primaire : 10 enseignants
sont d’accord sur la nécessité d’'un programme ediirdéfavorables. Au collége et au lycée,
I'écart est minime (trois enseignants font pendhdsalance pour I'absence de programme).
Au college, ceux qui enseignent une matiére autre kg francais (par exemple, les
mathématiques) considerent qu’il ne faut pas dgrarame. 4 enseignants des 6 CLA-N.S.A
partagent cette opinion. En revanche, la plupast g®fesseurs qui enseignent plusieurs
matieres en plus du frangais optent pour la nééeddin programme. Ceux du lycée sont
beaucoup plus partagés.

Comme on le constate dans le schéma ci-dessougrdpssitions retenues témoignent d’'un
champ large d’enseignement aux éléves nouvelleareneés : il ne doit pas forcément étre
circonscrit au seul cours de francais mais s'imscrilans la pluridisciplinarité (ou

l'interdisciplinarité, I'avenir nous le dira).

ne se prononcent pahI|

il ne faut pas de programme de maniére générale6 [ 18 [ 6 |
il ne faut pas de programme mais s'il y en avaitl@woncernerait
Pas 88 P1oY i BE
seulement le francais
il ne faut pas de programme mais s'il y en avaitl@woncernerait
Pas fE PR S 2 9 T[4

toutes les disciplines

il faut un programme mais ni dans toutes les digeip, ni uniqguement
en frangais (dans quelques disciplines seulemeétiiair)

il faut un programme en francais seulemdii_4 |

casl cas? cas|3 cas4 casb5 casb6

il faut un programme dans toutes les disciplines 13 - 17 | 7
\ \

5 10 15 20 25 30 35 40 45

OC.A.S.N.A.V. H primaire Ecollége Olycée

o

Les différentes formes imaginées pour le « programe»

D’aprés les commentaires des participants, le progre peut revétir plusieurs
formes: d'un «listing de vocabulaire » a la swysi dobjets d’études et d'objectifs
empruntés a plusieurs programmes, du primaire dagep puisque le travail est «multi-

niveaux ». Cependant, un écueil est pointé parnseignant : il est difficile de faire un
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programme sans faire un catalogeeEn CLA-NSA, un professeur préconise un programme
qui «ressemble et devrait ressembler a celui du primaimndensé en un an ou deux... et
adapté a I'age des éléves (selon qu'ils rentren6&i™ ou 4-3™J ». Certains témoignent
avoir élaboré un programme annuel, intégrant désutdisciplines comme [lhistoire-
géographie. Pour construire un programme pertingmtautre indique que celui-ci devrait
viser «des compétences et connaissances que l'éléve del@iAcquérir pour intégrer une
classe ordinaire cible afin que I'éleve quitte le dispositif d’accueibn parce que I'année
scolaire touche a sa fin mais bien parce que kelavacquis un certain nombre de
compétences et connaissances lui permettant deesigwns la classe de cursus ordinaire. Il
faudrait donc s’interroger sur les « pré-requidin membre de I'lUFM précise que, si
programme il y avait, celui-ci devrait étre unarticulation entre le FLE et FLM pour

aborder aussi les disciplines.

Mais est-ce qu’un programme serait pertinent et fasable ?

Plus de la moitié des 73 participants qui commentenors réponses opposent
'hétérogénéité des groupes et l'arrivée échelondés apprenants qui ne rendent guere
possible et pertinente la mise en place d’'un progra: «Faire un programme n'est pas
souhaitable ou non, c'est tout simplement impossiblEn plus, un probleme se poserait : la
variabilité des dispositifs (volume horaire, diditips concernées) d’'un établissement a I'autre
qui empécherait la réalisation d’'un programme umnif Impossible ou inefficace ? Certains
participants observent qu’avec la généralisatios despositifs ouverts, un programme
doublerait celui suivi par I'apprenant dans sasgade cursus ordinaire gu'il rejoint des que
possible : c’est alors aux professeurs des dis@pld’adapter leur enseignement a partir de la
classe type. Méme s'il était possible, le progranserait superflu. Un membre du CASNAV
explique que la classe d’accueil est ursgructure de soutien, partant de lag la question du
programme doit étre dépendante de la classe dagaelie le nouvel arrivant doit étre
scolarisé». Dans cette optique, on ne peut pas articulgoriegrammes de différents niveaux.
En CLA-NSA, un professeur cherche a étre au plas ges besoins des éleved_e«iveau
des éléves étant tres hétérogene, les compéteisées pour chacun ne sont pas les mémes :
pour chaque éleve, apres évaluation diagnostiggeraarrivée, un programme personnalisé
est élaboré>. Un enseignant de classe d’accueil donne somiaspi «Un programme est
difficile a suivre avec ce type d'éleves qui negpesesent vraiment pas tous au méme rythme.
Certains pourraient faire la totalité du programméautres non. Pour ces derniers, les

professeurs, par la suite, penseraient qu'ils arguas le programme alors qu'il n‘en est rien.
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lIs n'ont pas tous les mémes besoins en raisoredes Icultures et de leurs niveaux de
scolarisation différents : nous faisons avec eusuini le plus personnalisé possible. Trouver
un programme qui correspondrait & chacun est imibtss. ». Déja, en 1976, un groupe de
travail sur la scolarisation des enfants d'immigecéscluait : «cette scolarisation doit faire
face a des situations trés diverses (nombre d'@eas et de nationalités ; age et niveau de
scolarisation a I'arrivée, degré de connaissancdalngue et niveau culturel ; intention de
retour au pays d’origine ou de fixation en Frand2ans ces conditions, une identité de
solutions pour tous n’est pas toujours possiblsauhaitable» (CUENAT, 1976, p. 33). A
lissue de cette recherche, au vu des progressiongsistiques des éleves, nous espérons

pouvoir apporter des éléments de réponses surpmtiaence et faisabilité.

Un programme : une obligation ?

Un enseignant s’exclame :Laissons a chaque enseignant de CLIN sa liberté
pédagogique !'». Avec lui, quelques uns critiquent la rigiditéud’ programme quand il
appartient a chaque enseignant de construire sarepqrogression, d’autant qu’il existe
suffisamment de documents officiels : le référdéntie CECRL, le livret Francais Langue
Seconde et les programmes des autres disciplimda base desquels chacun est a méme de
construire son propre programme, variable d'uneéana l'autre, en fonction du public.
Remarquons cependant que «liberté pédagogiqueest rpas inconciliable avec des
programmes, en atteste la loi d'orientation de 2@05 la préserv&®. Ainsi, quand le
programme est évoque, il revét un caractere inflipatir ne pas dire, parfois, facultatif. Un
programme permettrait deswivre une "trame" commune a toutes les CkIN'aprés un
professeur du primaire tandis que pour d’autrescaliege, le programme serait un outil
pratiqgue sous forme desecle minimum pour chaque discipline pour guidsrdaseignants
ou un outil «de base et de référence pour l'apprentissage gtregression». Ainsi, «il
s'agirait davantage d'une progression-repere quendVéritable programme a suivre
impérativemens, suggere un collégue. Grand nombre d’enseigrsamiisvigilants quant a la
souplesse inhérente a la mise en place d’'un progeanmxUn programme certes, avec des
priorités, mais qui se déclinerait et s'adapterait niveau de chaque éléweAinsi, suggere
un autre« la progression (organisation, rythme...) devreeédaptée en fonction du profil
des groupes et des individusOn remarque des difficultés qui sont liées apécificité du
public d’apprenants : ellesrésident dans la différenciation des parcours et deivées tout

189 oi d’orientation et de programme pour I'avenir técole, BO n°18 du 5 mai 2005, article 48.
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au long de l'année. Le programme, facultatif, prendrait forme ptutbun référentiel a
adapter en fonction des compétences des éleveanEdenrésume un enseignant : il faudrait
un «programme cadre pour spécifier les contenus obtigas & enseigner mais rien de

figé ».

Avoir ou ne pas avoir de programme, telle est la ggstion

Le programme ne fait pas consensus. Il apparafbipaune garantie pour rendre
l'apprentissage des éleves nouvellement arrivéss piguitable: en I'absence de
programmes, les éleves nouvellement arrivés ne gatgaux : chaque collége traite ces
éleves de facon différente et met en place desdlip tres variés qu'il serait bon d'échanger
et d'unifier». Il renvoie aussi a un cadre pratique dont |gingence n’est pas forcément
avérée et dont la mise en place se heurte auxfisiési des éleves et des dispositifs. Bien
gue rassurant sur bien des aspects, il susciteréliegnces quant a l'obligation et aux
contraintes qu'il sous-tend. Nous allons reprerdsenotions pour envisager les différentes

formes que peut recouvrir la notion de « programme

1.1.3 Didactigue, Programme, Curriculum, Pédagoqgiet les autres

Avant toute chose, quelques précisions terminolaggq Notre problématique trouve
une fonction pratique a travers la question du anogne éventuel du « francgais langue
seconde ». Dans un premier temps, il est nécesdadentifier si ce concept renvoie
présentement a une didactique, auquel cas desncesnspécifiques apparaissent. Reste a
définir s’il s’agit d’'une discipline autonome, jif&nt par la méme une proposition de
programme. Cependant, est-ce que le programma espdnse la plus appropriée pour cette
situation d’apprentissage ? Ne faudrait-il pas gilytarler de curriculum, ou encore de
syllabus, ou tout simplement de référentiel, aue@@n une progression ? Clarifions alors les

notions, rapidement tant le sujet est vaste dtdedieres encore discutées.

Distinctions générales entre pédagogie et didactiqu

«Par son origine grecque (didaskein : enseigner)ielene de didactique désigne de
facon générale ce qui vise a enseigne(CUQ, dir., 2003, p. 69), voici une premiere
définition étymologique. En ce qui concerne la medge, ce serait plutét la faculté
d’expliquer» et par extension, lesmanieres d’enseigner, qui incluent aussi bien ldahmode
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gue les techniques d’enseignemertbid., p. 188). Historiquement, la pédagogie apparait
englobante dans la mesure ou la didactique enssse.i Parfois, elle peut étre considérée
comme co-dépendante ou sous-jacente a la didactpres ce débat, CHERVEL expose de
facon imagée les rapports entre didactique et méEfag « A coté de la discipline-
vulgarisation s'est imposée l'image de la pédagagiefiant, chargée de graisser les
mécanismes et de faire tourner la machine. [... Ha€ser la pédagogie de I'étude des
contenus, c'est se condamner a ne rien comprendre fanctionnement réel des
enseignements. La pédagogie, bien loin d'étre brflant déversé sur le mécanisme, n'est
pas autre chose qu'un élément de ce mécanisme,qeeltransforme les enseignements en
apprentissages.¢CHERVEL, 1988, p. 65-67)1 donne comme exemple la grammaire qui est
une méthode pédagogique d’apprentissage de I'adpbg. Couramment, la didactique
correspondrait aux savoirs et savoir-faire tandis la pédagogie serait sa mise en ceuvre pour
favoriser au mieux la transmission aux apprenangss ndans une relation étroite et
constitutive de I'acquisition de ces savoirs. Pootre part, nous pourrions considérer qu'il y
a deux strates pédagogiques: une primaire commiredes objets d'études a valeur
propédeutique et une autre, secondaire, établies danrelation de transmission et
d’acquisition. Pour reprendre I'exemple de CHERV.E&n grammaire, l'identification du
genre et du nombre n’est pas une fin en soi matspgomettre I'accord dans les syntagmes
(pédagogie primaire), le choix d'utiliser des exsgs a closure, des jeux ou un texte de
Bernard Friot vient faciliter 'acquisition des cpgtences en fonction des apprenants, de leur
age, niveau, motivation (pédagogie secondaire).sidyzar pure commodité, dans notre
discours, nous retiendrons cette distinction danos acceptations de didactique et de
pédagogie pour caractériser I'enseignement du &iargn tant que langue seconde et définir

si, en fonction de ses spécificités, il peut s’appter a une discipline autonome.

Pédagogie vs Didactique

La premiere occurrence de « francgais langue secondiens la revukee francais dans
le mondea été associée a la pédagdienous rappelle Jean-Pierre CUQ. Dans le contexte
de la France, le francais langue seconde est aasactérisé en tant quedemaine
pédagogique», dans la brochure du FLS (BERTRAND, VIALA, VIGIREOp. cit) ainsi que

par son principal auteur, VIGNER. Ce dernier évolgupédagogie mise en ceuvre dans ses

0 cuQ Jean-Pierré,e Francais Langue Seconde. Origines d’une nottamplications didactiquesHachette,
1991, p. 127, en référence a un article d’Anne-mM8ibndel, « La pédagogie du francais langue sexoride
Francais dans le monge°114, juillet 1975, p. 10-17.
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nombreux écrits, qui proposent des facons d’abdfdeseignement du francais aux éléves
nouvellement arrivés. Il ne définit donc pas deteon qui se distinguerait de I'enseignement
de classe type mais des directions générales pdine] écrire, parler... sans que cela ne soit
rattaché a un seul cycle scolaire.

Cependant, le caractere hybride du FLS ne laissaljuatriguer : «Concept a priori
didactique, le francais langue seconde est au ¢auredes disciplines traditionnellement
concerné par ce champ : linguistique, sociologisyghologie.» (CUQ, 1991, p. 11). Le
référentiel de 'AUF positionne le francais langseconde en tant quedidactique» "
(mais on peut remarquer que la catégorisation nf#fregas de la concurrence du FLM, hors
propos, en raison du contexte a I'étranger). MeN&ERDELHAN-BOURGADE retient la
notion de didactique pour le francais langue deasisation, comme le suggere le sous-titre
« Pour une didactique réaliste (Verdlhan-Bourgade, 2002) mais elle expliquedifscultés
a organiser une didactique cohérente en raisoa devérsité des situations des apprenants et
aussi, de la complexité du concept, peut-étre paesolinguistique que didactiquéid., p.
64-66). De son coté, Fatima DAVIN-CHNANE traiteHeS en tant que didactique (2005, p.
83-127), ce qui est d’ailleurs au cceur de sa rebleer«l’objectif de notre travail était donc
de « construire » un domaine didactique, celuirdmgais langue seconde ou la langue est a
la fois apprise comme langue de communication, commme langue de scolarisation [».]

(ibid., p. 410). Que le FLS soit une didactique, saraipour autant une discipline ?

Naissance d’une discipline

Didactique et pédagogie sont consacrées, institogilblement, par la discipline. La
« discipline », notion absente au XIXéme siecleesin’est pour désigner le bon ordre en
classe, apparait pour répondre a un besoin de nelogie. CHERVEL, qui reconstruit
I'histoire du concept dans ses recherches épistigitples, met en évidence que la discipline
évolue d’'une discipline intellectuelle en une di$icie scolaire, structurante de I'école les
contenus de I'enseignement sont congus comme t&s exui generis propres a la classe,
indépendantes dans une certaine mesure de toutkéréalturelle extérieure a I'école, et
jouissant d'une organisation, d'une économie intehel'une efficace qu'elles ne semblent
devoir a rien d'autre qu'a elles-mémes, c'est-&difeur propre histoire (CHERVEL, ibid.,
p. 64). Nous reprenons la conception de la diswpdin tant que produit historique de I'école :

« Une discipline scolaire est une construction saiaganisant un ensemble de contenus, de

"1 Agence Universitaire de la Francophonie (ditenseignement du francais langue seconde. Uéreéfiel
général d’orientations et de content&DICEF, Actualités Linguistiques Francophone€9®®. 8.
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dispositifs, de pratiques, doutils... articulés asdinalités éducatives, en vue de leur
enseignement et de leur apprentissage a I'écolREUTER, 2007). La discipline est un
objet en construction, rattaché a une époque downébaque discipline scolaire correspond
un programme officiel. L’enseignement du francaigant que langue seconde n’ayant pas de
programme, le syllogisme nous conduirait a ne p&erj cet enseignement comme une
discipline. BOUCHARD souligne ce paradoxele4LS s’enseigne a I'école, mais n’est pas
une discipline scolairee (BOUCHARD, 2009, p. 8). Dailleurs, en préambudie livret Le
Francais Langue Seconden lit que le FLS «e constitue pas une discipline distincte du
francais [...] mais une modalité d’acces a cettscpline» (BERTRAND, VIALA, VIGNER,
2000, p. 5), appréciation réitérée dans le rapgamuel des Inspections Généralese «’est
pas une discipline, mais une modalité de la lanffaecaise>'’?. Nous allons vérifier ce
postulat et, dans le cadre de notre étude desqssigns des éleves récemment arrivés en
France, nous nous interrogeons : est-ce que l'absele programme ne nuit pas aux

progressions ? Pourrait-on d’ailleurs envisageutiés formes : curriculum ou référentiel ?

Distinction entre programme, curriculum et syllabus

Les disciplines scolaires s’organisent avec un qamgne, ou un curriculum, ou un
syllabus, voire un référentiel ou sur une biograplEngagiere... parle-t-on de la méme
chose ? Loin d’étre des synonymes, ces notiongterinent des rapports étroits définis par

des niveaux d’inclusion (ou de paliers) par Ser@&RB (2003), comme il suit :

Progression

Curriculum

Programmation - Cursus

Syllabus - Programme

Gradation - Organisation

Sélection - Inventaire

172 \inistére de I'Education Nationale, Ministére derliseignement supérieur et de la recherétagpport
annuel des Inspections Générales 20@apitre 5 « La scolarisation des éléves nouvdtd arrivés en
France », p.93, La documentation francaise.
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Concept emprunté aux pays anglo-saxons (KERR, 19&8jéalisation d’'un curriculum
s’étend de l'analyse des besoins a I'évaluationpassant par la définition des contenus.
Equivalent d’'un « parcours » de formation, il seodé& selon un cursus, c'est-a-dire organisé
sur un nombre d'années défini. Retenu par le CEGQGRIL sert de référence pour
'enseignement des langues, le curriculum est attislinable sous forme de scénarios
curriculaires différenciés (CECRL, p. 129-135) pes compte dans les programmes
nationaux, avec l'aide éventuelle de guide euromgerdéfinit la complexité et I'étendue du
curriculum (BEACCO, BYRIAM et alii, 2010, p. 7), danalyse de I'existant a la formation
des professeurs. Le sociologue Philippe PERRENOUHR affiné le concept de curriculum
avec plusieurs distinctions parmi lesquelles lericulum prescrit par linstitution, le
curriculum réel mis en ceuvre réellement en clasé @irriculum caché, non académique et
difficilement observable. Le curriculum révele dagsiasieurs latitudes de réalisation de telle
sorte que gour chaque éleve, le curriculum prescrit se réalie facon originale, parce que
méme dans un enseignement uniformisé et frontatucte vit des expériences singuliéses
nous rappelle Philippe PERRENOUD (1993, p. 61-@é)jui n'apparait pas avec la notion de
programme, fixé et figeé.

En effet, le programme, qui correspondrait au culam prescrit et formel, est défini
par le Code de I'Education qui stipule quiekprogrammes définissent, pour chaque cycle,
les connaissances essentielles qui doivent étrelises) au cours du cycle ainsi que les
meéthodes qui doivent étre assimiléegarticle L311-3). Circonscrit a une sorte d’intere
écrit a 'avance, comme l'indique son étymologietransposition didactique du savoir savant
en savoir enseigné (CHEVALLARD, 1985)|exprogramme est a la fois résultat de décisions
relatives au curriculum, projet général de formatioet, plus modestement, auxiliaire
pédagogique> (CUQ, dir., 2003, p. 203). Le programme portenalutdt sur I'aspect
didactique que pédagogique (c’est d’ailleurs poargm nous interrogeant sur la faisabilité et
pertinence d’'un programme, nous menons nos obsamggilutdt sur la didactique, en partant
de I’ « inventaire »). Si la question du curriculanété posée pour I'enseignement des langues
et du francais en tant que langue seconde (MARTINIZ 2002), le cas du « programme »
a été peu abordé en raison peut-étre de son difcet des enjeux politiques qu’il sous-
tendait, mais aussi du caractere rigide pointélgmarenseignants questionnés. Remarquons
gue le terme concurrent issu des discours angloasaie syllabus, est peu usité en France.
D’apres l'opinion de BORG, la distinction entre ogramme » et « syllabus » viendrait de
limpression de «tatisme et de fixisme du premier(BORG, 2001, p. 123), propre a

provoquer des réticences pour un public changeamme I'apparaissent étre les éléves
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nouvellement arrivés (en terme d’age, de langusctéarisation, de niveau scolaire). Autre
angoisse suscitée par le programme, soulignée f4EVBLLARD (1986) : «Les
enseignants n'ont pas lI'angoisse du vide, maiseadll trop-plein : ils craignent surtout de ne
pas « terminer » le programme Seule la brochure du FLS évoque le programm25426)

qui s’apparente plutdét a un inventaire ou un réfiéeé Ce dernier est défini comme un
«inventaire de compétences nécessaires a des éastafit’'inventaire finalisé de ces activités
elles-mémes (CUQ, dir., 2003, p. 212). Deux nous concerneled CECRL (2001) lié a
'enseignement des langues et le référentiel darchis langue seconde » publié en 2000 par
I'’Agence Universitaire de la FrancophoHftmais qui sert de guide pour les 12 années de
cursus « bilingues » francophones dans I'enseignegiémentaire et secondaire. Les classes
d’accueil n’en ont pas un commun, mais s’appuientqgis sur des livrets de compétences de

leur cru.

Quelles propositions pour les éleves nouvellementrizés ?

En étudiant les progressions des éleves mises espgmive avec leurs facteurs
d’hétérogénéite, les formes de dispositifs et g€ dispensés, nous sommes conduit a nous
interroger pour savoir si elles seraient favorigggasun cadre défini par un programme, voire
un curriculum. Cependant, peut-étre qu'un simpli&rehtiel satisferait aux besoins des
enseignants pour guider les choix dans I'élabamaties progressions linguistiques. En
observant le contenu d’enseignement en cours dedis, nous allons pouvoir dégager des

premieres caractéristiques permettant d’apportepastes de réponses.

1.2 L’enseignement du francais... Oui, mais lequél

1.2.1 Le francais, lanque seconde des Francais

Enseigner le francais ne recouvre pas les mémeéteséai les mémes enjeux suivant
les époques historiques et les eres géographi§ugsn vient a considérer I'enseignement du
francais en tant que langue seconde comme unejyeatécente, si cette notion a été
construite en caractérisant des situations sogigtiques a I'étranger, elle trouve ses

173 Agence Universitaire de la Francophonie (ditenseignement du francais langue seconde. Uraéfiel
général d'orientations et de conten&DICEF, Actualités Linguistiques Francophoneg)®0
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antécédents en France méme, ne serait-ce qu'adrieselangues régionatéy comme le
raconte leur histoire (CHERVEL, 2006).

Le francais face aux langues régionales

Aot 1539. L'ordonnance de Villers-Cotteréts institle francais comme langue
officielle et administrative, a la place du latindes autres langues du pays, de sorte que tous
les documents sont désormaiprenoncés, enregistrés et délivrés aux parties asmgdge
maternel francois et non autrementart. 111). Plus de deux siécles apres, au teaitede la
Révolution, Talleyrand propose un rapport sur tiastion publiqué™ d’ou «nul ne peut en
étre légitimement exclu et les plus pauvres auraient d’autant plus di dty prétendre (art.
1), quel que soit leur sexe (art. 4) et de facatuige (p. 18) : 'enseignement y est prévu en
langue francaise. La volonté d’unifier linguistiguent la France motive aussi des auteurs tels
gu'Henri Grégoire qui préconise avec ferveulaécessité et les moyens d’anéantir les
patois», qui sont, selon lui, un héritage féodal et @amcan intellectuel par la pauvreté
langagiere et il encourage diiversaliser 'usage de la langue francaisegnorée par au
moins six millions de Francai®, a l'oral et plus & I'écrit, ce qui n’est pas squser des
problémes de communication énumérés dans son tapojet non avenu encore au XX
siecle. La France d'alors se dessine comme un \watkhde langues régionales, dialectes,
patois. Ce n’est qu’en 1851 qu’'un modele natiomal&flement des écoles impose que «
francais sera seul en usage dans I'école. Le maigHorcera par des prescriptions, par de
fréequentes explications, et surtout par son exepg@dormer les éléves a I'usage habituel de
cette langues'’’, ce qui n’est pas sans rappeler la situation Be®$ nouvellement arrivés en
immersion et sur le plan pédagogique, la méthodecti. Malgré ces préconisations, |l
n‘empéche qu'a la fin du siécle, I'usage de languégionales se maintient : Claude
CORTIER et Laurent PUREN, qui se sont penchés aujulestion, rapportent I'exemple
suivant . d’enquéte Duruy de 1864 révélait ainsi qu'en BaBsetagne, dans 70 % des
écoles, les instituteurs recouraient aussi bien baaton qu’au francais comme meédium
d’instruction» (CORTIER et PUREN, 200%e qui donne lieu a des exercices de traduction

174 On peut se reporter au collogiiécole francaise et les langues régionalés 13 octobre 2006, a l'université
Paul Valery de Montpellier 1ll, dont on retrouves lactes et le DVD de Michel Lafon dans le volumieasnt :
Lieutard H., Verny M.-J.|.’école francaise et les langues régionales/LM, coll. Etudes Occitanes, 2007.

S TALLEYRAND-PERIGORD Charles-MauricdRapport sur I'Instruction Publique, fait au nom Gomité de
Constitution,1791.

17® GREGOIRE HenriRapports sur la bibliographie, la destruction desqis et les excés du vandalisme fait &
la convention4 juin 1794, éd. 1867, p.6.

1" Réglement du 17 ao(t 1851, article 29 (articleisepans le réglement scolaire des écoles primaite$ juin
1881, article 14).
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notamment. Cette enquéte visait a une réforme popowser le francais et remédier a un mal
de société, comme le suggérent les questions distmeirDuruy : «Combien d’enfants ne
savent pas encore parler la langue francaise 7 Ruels sont les moyens pour le faire

cesser »178,

Aux enseignants d’alors de propager la bonnelg@airancaise, a force
d’interdictions et de brimades (BOUTAN, 1996, p.).8Aprés de longs et vifs rapports
polémiques entre défenseurs des langues régioeafestisans de 'unification linguistique,
une circulaire vient clore le débat en 1925, pagrtscription des idiomes locauw'’®. Cette
page du passeé, rapidement survolée, n'est pasasaiggie avec la situation linguistique
d’éleves allophones qui prolongent ces problématqédagogiques. Qu’'on n’en conclut pas
a l'absence d'éleves étrangers a I'époque : GERENER en recense des nombres
importants, plus de 250 000 en 1927 (KLEIN, dif12, p. 11) mais il impute I'absence de
dispositif particulier «@u fait que ces enfants, dans leur relation au ¢es national de
'école, ne présentaient pas de difféerence fondaaterpar rapport a de nombreux petits
enfants frangais qui entretenaient avec cette langes relations tout aussi distantes
(VIGNER, 2008, p. 37).

Evolution des polémiques sur la maitrise de la langg francaise a I'école

En effet, au fil du temps, I'importance de I'ensegent du francais a été réitérée a
travers les textes, au nom déunité nationale», mais cette bataille a évolué. Par exemple,
en 1871, linspecteur d’académie, M. Carré, déplque les enfants des paysans francais
«lors méme qu’ils savent I'orthographe, ils parlesttécrivent mak (BOUTAN, op. cit, p.
86). La question des variations sociolinguistiqeeégle la bonne norme a commencé a se
poser. Plus tard, dans les Instructions Officietlas?0 juin 1923, le ministre de I'Instruction
Publigue et des Beaux Arts, Léon Bérard, considmrssi le vocabulaire des enfants
allophones pauvre et quiappartient plus souvent a I'argot du quartier, aatqis du village,

au dialecte de la province qu'a la langue de Racinede Voltaire»*®°.

On remarque alors

gue dialectes, patois et sociolectes francophooes [dacés sur le méme plan, c'est-a-dire
gu’'au-dela des variétés régionales ou dialectidegjestion de la norme du francais s'impose
aussi et va se poursuivre tandis que la questistatgues régionales va étre réglée. En 1938,

les Instructions Officielles placeraient le partirs enfants en situation de diglossie car, au

178 Extrait de I'enquéte du 28 mai 1864, partie « Meret pédagogie », reproduite dans le MGIP duuirl j
1864, dans BOUTAN Pierres La langue des Messieurs », Histoire de I'enseiggrg du francais a I'école
primaire, Armand Colin, Coll. Formation des enseignant®6l$. 75.

179 Circulaire Monzie du 14 ao(t 1925.

180 Instructions Officielles du 20 juin 1923.
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regard de la norme, les variétés utilisées parjdases sont minorées :ll8 parlent une
langue mélée de mots d'argot et de termes imprpprddférente aux accords essentiels de
genre et de nombre, ignorant la valeur des tempslest modes. A I'école, les maitres
enseignent l'usage correct, le bon usage de ladang..] Cependant, le milieu familial et
social résiste & cette action de I'écolé" .

Ainsi, en filigrane du passé, le francais ne couati pas la langue premiére de tous les
citoyens et il s'imposait souvent comme langue sdeolLa didactique du frangais enseigné
en tant que langue seconde trouve ses aieux aurgegie de la nation francaise. Puis, la
guestion de la norme du francais a déplacé le dBleate fait, CORTIER et PUREN. cit)
datent a la fin des années 1970 undéradition monolingue de nouveau interrogée et la
relation francais/langue régionales reproblématiséeconfigurée dans le cadre d'une
«sociolinguistiqgue scolaire »La problématique du rapport entre langue et écde v

s’élargir des langues régionales aux langues aheriigration.

1.2.2 L'enseignement du « francais lanque maternelb>

Le « Francais Langue Maternelle » (FLM), I'ambigui€é de la terminologie

La notion de « langue maternelle » renvoie a plusi@cceptations, la plus générale
étant, d’'apres le DDFLES (CUQ, dir., 2003, p. 15dlp langue acquise la premiére par le
sujet parlant dans un contexte ou elle est aussildague utilisée au sein de la
communicatiorn. Comme son nom ne l'indique pas, la langue matker peut étre celle du
pere, de I'entourage, pouvant étre associée a uine langue dans le cadre du bilinguisme.
De plus, l'article défini singulier « le » francaisaternel, n’est pas sans intriguer : de quel
francais, de quelle norme parle-t-on ? Ou se silparmi les idiolectes, sociolectes, variétés
régionales ? Jean-Pierre CUQ, dans son ouvragelesumrigines du FLS, proposait
«I'adoption d’'une norme francophone internationalai diendrait davantage compte des
particularités des francais régionaux de France dailleurs » (CUQ, 1991, p. 88), ce qui
enrichirait la langue sur le plan lexical et cuidiumotamment. Enfin, on l'aura évoqué, le
francais est loin d’avoir été la langue maternééebeaucoup de Francais, aujourd’hui comme
hier, et Gérard VIGNER de rappeler quéex locuteurs monolingues de francais ont été
minoritaires en France jusque dans le premier tidussXIXeme siecle (VIGNER, 2001, p.

428). Il est alors paradoxal de préciser I'enseiger@ de la discipline « frangais » comme

181 nstructions Officielles de 1938.
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étant « la » langue maternelle des Francais taradefigurations linguistiques des éléves sont
encore variées et I'expression impropre pour ceficgtions. L'expression révele I'idéologie
d’'une France monolingue. Cependant, il semblenadt cette perception tende a s’amoindrir
dans les textes officiels puisque, d’'apres les amtdtes de la linguiste Dominique ULMA
(2009, p. 106), cette appellatiome figure quasiment plus dans les passages desaoxv
programmes [de 2002] consacrés aux langues vivantes

Voila pour la langue. Mais la matiére ? En quonseignement du « francais langue
maternelle » serait-il différent de celui du « ftais langue seconde » ? N’enseigne-t-on pas
la méme chose : le francais ? Dans le méme champudstionnement, on pourrait se
demander, a linstar de BERTRAND DAUNAY (2001), Isi francais enseigné en école
élémentaire est le méme que celui du lycée, celladliscipline « mathématiques » le méme
gue celui de la discipline « histoire », celui demes prioritaires le méme que dans des
établissements aux classes sociales favoriséds?fait, le francais s’est constitué comme
discipline scolaire récemment et la notion de didae du FLM est encore plus proche de
nous, comme nous allons succinctement le rappéldomt le détail se retrouve dans les
travaux de CHERVELdp. cit).

Quelques jalons historiques sur le FLM

L’apprentissage de la lecture n'était pas forcénrattaché au francais puisqu’au
début du XIX™ siécle, les supports pouvaient &tre en latin tussi bien que des textes
religieux en langues régionales. La version lageevait d’ailleurs pour I'apprentissage de
I'écrit en francais. A défaut de supports pour fiengire, 'enseignement peinait a se mettre
en place, plus gue dans le secondaire ou se d@aiame étude de la langue principalement
ecrite, littéraire, apprise et récitée (malgré destatives d’entrées par I'oral comme le
proposait la méthode de Carré, déja citée), targi diien que I'on peut conclure avec
VIGNER du caractere académique et distant du fiangaseigné comme unelangue
seconde> (VIGNER, 2001, p. 432). Avec la laicisation desntenus, la littérature des
classiques et des contemporains était intégrée fwose de morceaux choisis dans les
manuels (BOUTAN, 1996, p. 196). La lecture précedécriture, ou le travail graphique
monopolisait beaucoup de temps. Orthographe etrgeara étaient a I’honneur, portées par
la dictée, tandis que la composition manquait dadliion. Gérard VIGNER date la
constitution du francais en tant que disciplinecades instructions pédagogiques de 1870
marquant la réunion ges matieres jusque la distinctes (orthographdukes rédaction, etc.)

en une totalité pédagogique fondée désormais stratesmission d’'une langue et non sur la
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seule acquisition de compétences dissoce@sIGNER, 2008). Puis, en 1880, le francais
supplanta définitivement le latin au bac et en 198%c la mise en place de sections
modernes, il fut enseigné en tant que disciplintereame, libérée du joug du latin. Au fil des
ans, le francais s’affirma comme langue nationakuemilieu de ses variétés sociolectales, la
forme écrite cultivée demeura prédominante damsé&gnement, qui privilégiait sa fonction
de transmission plutdét que de communication jusg@e'&ue se développent les notions de
maitrise de la langue et des discours.

Arrivée & la fin du XXM siécle, assisterait-on au schisme de la didactitjurancais ? En
2001, BERTRAND DAUNAY 6p. cit.,p. 17) signale un débat récurrent sur 'autonotitisa
de la littérature par rapport a la discipline jusdg englobante du francais. Par exemple, dans
les programmes de cycle 3 de 2002, deux champmplitisires apparaissent : lalitérature
(dire, écrire, lire)», absente en maternelle, et dkservation réfléchie de la langue francaise
(grammaire, conjugaison, orthographe, vocabulaise) La littérature prend parfois ses
distances, ce qui n'est pas sans conséquenceslpapécificité et spécialisation de la
didactique du francais en tant que langue secaraieme nous le verrons. Avec le socle, la
répartition des compétences amene aussi un noulgmupage des disciplines. La maitrise

de la langue devient transversale, la disciplifil@rcais » voit ses frontieres ouvertes.

Quid de la didactique du FLM aujourd’hui ? Le soclecommun
En 2005, la loi d'orientation et de programme pdavenir de I'école, dite «loi

Fillon »82

, institue le socle commun de connaissances ebagétences. Celui-ci présente
tout ce qu’un éléve doit maitriser a la fin de salaité obligatoire. |l s’organise en 7 grandes
compétences (ou piliers). Cette structuration ek que la discipline francgais se retrouve
dans le premier pilier, référée explicitement ave@ maitrise de la langue francaise et

sous-jacente au pilier 5,La culture humaniste, qui integre aussi la littérature. Par ailleurs,
elle doit prendre en compte trois autres piliessla maitrise des techniques usuelles de
linformation et de la communication», « Les corepées sociales et civigues » et
« L'autonomie et linitiative »,comme le recommandent les programffigsAinsi, les

compétences sont transversales a I'ensemble depliulies canoniques : les professeurs de
physique sont aussi bien concernés par la maitada langue que les professeurs d’histoire

le sont par la culture humaniste, méme si, dandai¢s, les professeurs se répartissent la

182 Article 9 de la loi n° 2005-380 du 23 avril 200Brientation et de programme pour l'avenir de l&co
183 Bulletin officiel numéro 6, du 28 ao(t 20@8ogrammes du collége, Programmes de I'enseignedent
francais.
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validation du livret de compétené&de facon plus traditionnelle. Cependanie gocle ne se
substitue pas aux programmes de I'‘école primairduetollege ; il n'en est pas non plus le
condensé ' précise le décret. Le premier pilier aborde |dtrise de la langue de facon
fonctionnelle, communicative et pragmatique : laglae permet de communiquer [...], de
comprendre et d’exprimer ses droits et ses devwsdifs Par ailleurs, son enseignement a une
fonction socioculturelle — plutét européenne —rafée : il «donne a chacun les éléments
maitrisés d'une culture nécessaire a la comprélmnsides oceuvres littéraires,
cinématographiques, musicales et plastigu&¥. Dans le méme temps, il doit susciter le
plaisir de lire.

Sur le plan pédagogique, le travail se réaliseéguences, ensemble d’une douzaine
de séances décloisonnées réunies autour d’objeotiisnuns. Sur le plan des apprentissages,
'enseignement s’organise fonctionnellement autder la maitrise des discours (de la
narration en &"vers I'argumentation erf® tels qu'ils sont pratiqués dans la vie courante e
tels qu’ils vont étre abordés a travers I'étuddedees littéraires. Ces derniers sont choisis en
relation étroite avec le programme d'histoire, nutgent (des textes fondateurs éf%a la
guerre mondiale en®39, voire I'histoire de I'art. L’enseignement doittiauler la visée de
compétences, définies par le socle commun, ethbgstifs préconisés par les programmes
scolaires pour chaque année scolaire. D'aprescle,dexpression écrite et I'expression orale
sont mises sur un pied d’égalité malgré une tradiécrite (qui persiste). L'oral s’enseigne
donc et est évalué. On réserve des temps d'apgsage consacrés a l'orthographe et la
grammaire. Les programmes en signalent I'approdrammaire de la phrase, maitrise du
métalangage, orthographe travaillée au cours dig&si propres, de dictées ou d’écriture (a
partir des erreurs). L'apprentissage du vocabul&se précisé (étymologie, niveau de
langue...). L'usage des outils de travail (manuBksscherelle, dictionnaire...) est préconisé.
La construction de la progression se réalise arpiattextes littéraires, principalement, et la
lecture est abordée de fagcon analytique ou cur§uant aux travaux d’écriture, constants, ils
sont individuels ou collectifs (un texte aboutiraains toutes les trois semaines).

Chaque cycle est présenté avec son contenu deétiiéquoi ce référentiel et cette

progression se démarquent-ils de I'enseignemefradgais en tant que langue seconde ?

184 Décret n° 2007-860 du 14 mai 2007 relatif au liyrersonnel de compétences.

185 Décret n° 2006-830 du 11 juillet 2006 relatif aele commun de connaissances et de compétences et
modifiant le code de I'éducation.

186 Article 9 de la loi n° 2005-380 du 23 avril 200Brientation et de programme pour l'avenir de l&co

187 Bulletin officiel numéro 6, du 28 ao(t 20@8ogrammes du collége, Programmes de I'enseignedent
francais.
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1.2.3 L’enseighement du francais comme lanque étrgare

Avant de nous confronter a I'enseignement du frisnea tant que langue seconde,
ménageons un temps de présentation du francaisudadgrangére (désormais FLE).
L’enseignement du FLE s’adresse a des apprenawsitva |'étranger, en milieu souvent
exolingue, ou a ceux qui viennent en France, pamgke au cours de séjours linguistiques.
Encouragé dans le cadre du développement de laofshonie, il répond a des demandes
variées : objectifs scolaires, raisons professitb@seouverture culturelle... Sa didactique a
connu plusieurs courants méthodologiques. ChrigdREN les explore dans son ouvrage
consacré a I'historique des méthodologies et leaténel d’enseignement (PUREN, 1988).
Nous en retracons ici les grandes lignes — schquetidans leur forme résumée — en nous

appuyant sur I'ouvrage de référence.

Il était une fois les méthodologies en didactiqueed langues étrangeres

Du Moyen Age au XIX™siécle, laméthodologie traditionnelle concerne avant tout
'enseignement du latin. Si le latin est initialathenseigné comme une langue vivante, au fil
des siécles, il donne lieu a un enseignement tipgeridense sur le plan grammatical et axé
sur la production écrite, au détriment de I'oraésCcaractéristiques se retrouvent dans les
débuts de I'enseignement du frangais « langue melter» (dont la tradition est postérieure) :
une langue travaillée a I'écrit, peu usitée a l'osace n’'est dans certaines classes sociales.
Livres de grammaire et dictionnaires accompagnappientissage des langues latine ou
étrangeres, a travers versions et themes, comnuaitsis ces langues étaient mortes. Cette
méthodologie est remise en question par la rediginde nouveaux objectifs d’apprentissage
(on sait traduire Goethe mais non pas commandebiéne en Allemagne) mais aussi la prise
de conscience de processus d’acquisition. Par deemes pédagogues observent qua «
répétition fréquente de modeéles orauxet I' «assimilation inconsciente de régles
grammaticales non explicitées permettent d’acquérir la langue selon unenéthode
naturelle», comme lors de I'acquisition d’une langue preami@UREN,ibid., p. 39-40). La
pédagogie évolue, se centre plus sur I'apprenalt. €enrichit de principes toujours
d’actualité : la «élection des contenus thématiques dans le momdetcet familier» des

éléves, une progression du facile au difficile, du connu a €onnu, du particulier au
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général», la présentation des contenus dans des textesm gtlus dans des listes, la démarche
inductive en grammaire, la sollicitation des élead'®ral, voire par le biais du jeu.

A partir de 1838, I'enseignement d’'une langue @éae devient obligatoire dans les
colléges. De ce fait des professeurs se spécitfi§emais c’est encore la méthode grammaire
/ traduction qui prédomine. Il faut attendre 190dump que les Instructions imposent la
méthodologie directe: celle-ci évite le recours a la langue maternetleninimise la place
jusqu’alors prédominante accordée a I'orthograpgha grammaire. La langue vivante ne se
cantonne plus a I'exercice intellectuel mais s’iitsdans des objectifs de communication.
L’apprenant, actif et non plus récepteur passifyrapd a parler en parlant, d’'ou I'importance
réservée a l'oral, a I'imitation et la répétitiairectement sans le support écrit et sans l'aide
de la traduction francaise (d’ou une nouvelle plpoar I'image, la gestuelle, la mimique).
Christian PUREN releve plusieurs méthodes : ingative (questions entre professeur et
eleves dans des exercices dirigés), intuitive (agéhgnsion de lexique et regles
grammaticales a partir d’échanges autour d’imagas dmbjets), imitative (imitation
acoustique par la répétition intensive) et répaitiPour intégrer la grammaire de fagon
inductive, de nouveaux exercices voient le joues lexercices de permutation et de
substitution, encore présents aujourd’hui. A [I'prabn innove des activités, de
« dramatisation » par exemple (jeu de role).

A partir de 1925, les Instructions Officielles pséisent un compromis entre la
meéthodologie traditionnelle et directe : H@thodologie active Celle-ci connait un certain
flottement terminologique : méthodologie dite étilpee, mixte ou orale. L’enseignant
pourrait prendre mieux en compte la motivation dapdrenant dans le processus
d’apprentissage, favoriser alors I'autoévaluatioerecourager le travail de groupe. Il trouve
un équilibre pour que la grammaire ne redevienremacanique mais permette une étude
réfléechie sur la langue. L’explication en frangaisst plus systématiquement bannie. Le texte
écrit retrouve une place honorable, méme si I'destheure la vedette.

A I'neure de la seconde guerre mondiale, les besseportent sur I'oral, pour les
soldats américains. Lméthodologie audio-oralepermise par les progres technologiques, va
répondre aux demandes. Elle s’inspire de la linguie distributionnelle qui se développe
sous I'égide de Léonard Bloomfield notamment p@idHarris, ainsi qu’avec l'influence de la
psychologie behaviouriste du psychologue Skinnes Bxercices structuraux de substitution

et de transformation se développent. lls ne sostnpaiveaux en eux-mémes, mais c’est leur

188 « Le certificat d’aptitude (C.A.) & 'enseignemensdangues est créé dés 1841 (arrété du 2 novémbre
Puren,op. cit, p. 101.
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usage intensif pour créer des automatismes a |'qualest novateur, et on les retrouve dans
cette « Méthode de 'Armée ». Elle sera critiquéerpsa vision mécaniste, au détriment du

sens et de la communication.

Les années 60 et le développement du FLE avec laSG

Dans les années 60-70, on lui préféere n@éthodologie structuro-globale
audiovisuelle (SGAV) PUREN en explique la genese, les héritages etmmo au
lendemain de la seconde guerre mondiale, la diffuslu francais devient unea#aire
d’Etat » (bid. p. 309). Suite a une recommandation nationale, étude est menée par
plusieurs linguistes sous la direction de Georgesg8nheim, ainsi que par le pédagogue
Paul RIVENC. Il en résulte deux listes des motsckxx et grammaticaux, les plus fréquents
du francais parlé et publiés sous l'intitulé derféais Fondamental (1954). La liste du premier
niveau comporte 1475 mots et celle du second degr&ompte 1609. Elles servent a
I'élaboration de nouvelles méthodes de FrancaisglanEtrangére, dont le premier cours
audiovisuelVoix et Images de Franqd958). De son c6té, Petar Guberina, linguiste {ad
parole », exercant a l'université de Zagreb, auwatrioué a l'apport théorique avec la
meéthode verbo-tonale qui consacre une place raelie phonétique en situation (au départ
pour ses recherches sur la surdité). Par ailleeosyme dans les méthodes intuitives ou
directes, I'enseignement SGAV se déroule sans deurs de la langue maternelle et des
regles de grammaire explicites, méme si la progressst rigoureuse (grammaire inductive,
suivant la gradation du Francais Fondamental) sBirant des méthodes actives, on fait appel
a «la motivation des éléves, I'adaptation des contethess contenus et des méthodes, et la
progression» (ibid., p. 324). L'image est prépondérante et les disdsg présentés en
situation, doivent permettre a I'apprenant de sitdeer aux personnages et donner sens lors
des activités de répétition, d'imitation et de ection phonétique. lls se poursuivent a travers
des exercices dialogués proches de la méthoderagtdive. Les professeurs doivent
respecter la démarche de la méthode SGAV pour gjlea opére : c’est la centration sur la
méthodé®. Ces cours vont évoluer avec lintroduction desumioents authentiques et une
orientation communicative, qui accorde moins d’imi@oce au support audiovisuel au début

des années 80.

189 pour I'analyse des méthodes SGAV, on peut se tepai’ouvrage d’Henri Bess®éthodes et pratiques des
manuels de langy€€REDIF, 1985.
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La « troisiéme génération $°° SGAV avec I'approche communicative

Les méthodes audiovisuelles sont critiquées, naitsax que par la nécessité de
réactualisation : réactualisation de situationdlletées ou difficilement interprétabl&¥, mais
aussi des lexemes retenus par le Francais Fondainfeise peigner » est moins utilisé tandis
gue le mot « informatique » est absent des lis@s)s’interroge sur la pertinence du choix de
situations et dialogues au vu des besoins parisulie publics variés (ouvriers migrants,
étudiants, écoliers...). Cette adaptation aux bpedangagiers pose la question d’'un « francais
instrumental » qui tiendrait compte des objectitgodrentissage spécifiques (comme ce sera
le cas avec le «francais sur objectifs spécifiguesi FOS). Dans les années 70, l'intérét
porté a lI'analyse des besoins accroit la centrasionl’apprenant. Les travaux d’Oswald
Ducrot, d’Austin et de Searle sur la pragmatiqupoatent une base théorique sur les actes de
parole en réfléchissant sur le locuteur comme t@uasocial agissant et interagissant. Dans
le méme temps, le courant sociolinguistique (Hynhedov) se développe, dont les apports
seront importants dans I'élaboration des dialognesmment. Comme le souligne PUREN,
«I'important n’est plus la maitrise de ce code pdur-méme, mais la capacité a se
comporter et agir socialement (PUREN, ibid., p. 372). Progressivement, les méthodes
entrent dans une nouvelle ére : communicative ghitige. L’approche communicative est
désignée aussi comme « notionnelle-fonctionnelléapprenant doit maitriser des notions
qui lui serviront lors des actes de parole (tele qacepter, inviter, nier...), appelés aussi
« fonctions de communication ». Cette approch@av# un cadre officiel avec le Conseil de
'Europe qui, dans plusieurs pays européens, cordmame description d'un « Niveau
Seuil » de compétences linguistiques. Il correspind 150 heures de cours d’enseignement
scolaire. Pour I'élaborer, les linguistes se satdrrogés sur les types d’échanges mobilisés
par les apprenants, les domaines de référence feriaes linguistiques qu’ils sous-tendaient.
De ce fait, la langue n’est plus enseignée en iomct’elle-méme, d’'une sélection de
vocabulaire et de regles grammaticales du facilaifficile, du concret a I'abstrait, mais
'enseignement est déterminé et conduit en fonctiorpublic. Par ailleurs, cette approche
communicative connait aussi un retour a la tradoctet I'explicitation des regles

grammaticales de sorte que lI'apprenant saisisggdegssus cognitifs qu’il expérimente.

10 3elon la typologie de Puren.

91 pyren rapporte queG. Mialaret et C. Malandain trouvaient, dans un@énience menée en 1962 avec des
enfants de plus de 10 ans, que 54 % seulementel’enx ( !) avaient été capables d’effectuer undt®se
correcte d’une situation représentée par une sdiimages» (bid., p. 358).
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Remarquons que Martine Abdallah-Pretceille dateetmnnaissance du FLE comme champ
disciplinaire dans les universités a partir de 1@8&lallah-Pretceille et Barbot, 2003, p. 85).
La perspective actionnelle avec le Cadre Européendthmun de Référence pour les
Langues(CECRL)

Le CECRL s’intéresse a I'apprentissage (connaigsaathabilités, contexte culturel a
acqueérir), I'enseignement (avec la perspectiveathéter programmes, référentiels, manuels)
et I'évaluation des six niveaux de compétencesnéfet largement décrits a travers les
ouvrages de descripteurs afférents (CECRL, 2009).(Et ce, dans une visée de coopération
internationale pour les langues vivantes. La petsperetenue est alors actionnellen<ce
gu’elle considére avant tout I'usager et I'appreha‘une langue comme des acteurs sociaux
ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas saélangagieres) dans des circonstances
et un environnement donnés, a l'intérieur d'un doraad’action particulier» (bid., p. 15).
Plutét que la fonction strictement langagiéere reeepar 'approche communicative (telle que
demander un renseignement a la gare), on privilégiéche (prendre le train) qui sous-tend
des compétences culturelles et langagiéres ou aems un des quatre domaines donnés
(domaine public : relations commercantes pour lesyans de transports ; les trois autres
domaines étant professionnel, éducationnel et peedp Ainsi se déroule le parchemin
historique du FLE, survolé, ou le FLS va s’insceres’inspirant de modeéles et en cherchant
sa place.

1.2.4 Emergence du concept de « francais lanque sede »

Qu’est-ce que le « francais langue seconde » ? Apghe sociolinguistique.

Le concept de « francais langue seconde », défindpan-Pierre CUQ (1991, p. 22-
33), permet de caractériser le statut de la lafigugaise sur le plan géopolitique ou le plan
individuel, d’'une part en France ou historiquemkenfrancais était la langue seconde de
beaucoup de citoyens et d’autre part, a travemsdede ou le francais s’est diffusé au cours
de migrations et colonisations. D’ou une diversitéis-jacente a cette méme terminologie.
Henri BESSE catégorise ainsi la langue secondie :«gleut étre caractérisée comme une
langue acquise (naturellement) ou apprise (ingttutellement) aprés qu'on a acquis au
moins une langue maternekbe(BESSE, 1987, p. 14-15). Effectivement, ellst’au regard
d'une langue premiére, ainsi on pourrait la défidiapres un critere chronologique.

Cependant, que la qualification de « seconde »aus induise pas en erreur : plus qu’un
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nombre ordinal, il s’agit d’'une composante idiotdet En effet, si effectivement le francais se
place comme deuxiéme langue d’un individu, lesseasultiplient pour témoigner qu’il peut
étre aussi sa®3°ou £™ langue. Par exemple, nos éléves pakistanais onesble penjabi
comme langue premiere et I'ourdou comme langue nekcoPour certains, l'anglais est
devenue une troisieme langue. A leur arrivée emderale francais se place alors en
guatrieme position dans leur biographie linguistiguParadoxe supplémentaire de la
terminologie : si cette langue est seconde, elleewait pas moins en devenir premiere au
regard des exigences scolaires et institutionnsliésant lesquelles on attend que I'apprenant
acquiere un niveau de compétences similaire au :ndévenir d’'un non-francophone, un
francophone. Déja en 1991, Jean-Pierre CUQ avait@eerves quant a la notion de francais
langue seconde appliguée aux apprenants en Framoe |lpsquels, contrairement aux
apprenants des pays francophoneks #n prévisible du processus est I'assimilationie
monolinguisme en francais. (CUQ, 1991, p. 140). A la suite de CUQ, Michele
VERDELHAN-BOURGADE s'’interroge : &ut-il considérer le francais appris et parlé par
les immigrants en France comme du FLS ou nen\?ERDELHAN-BOURGADE, 2002, p.
21). Face a ce dilemme, Gérard VIGNER exprime umpromis selon lequel la notion de
FLS serait pertinent, mais de facon temporairein oon enseignement du francais langue
seconde, en France au moins, vise, théoriguemesd propre disparition, puisque I'éleve
doit parvenir & un niveau de compétence assez prdehcelui du locuteur natif*®> A ce
titre, le FLS n’est pas un état linguistique pererdrpour I'apprenant, mais un enseignement
spécifique du francais pour un public varié, pagquiel le francais doit étre étudié suivant des
enjeux sociaux, scolaires et/ou professionnelsst@msi que I'on peut comprendre comment
de « seconde », la langue francaise devrait pass&atut de « premiere ».

Nous cherchons a observer, de facon diachroniqegrethronique, les caractéristiques qui
ressortent et distinguent le « FLS » de I'enseiggr@ndu francais en classe type ou de la

didactique du frangais langue étrangeére.

La progression du FLS sans didactique du FLS : progssion FLE et inventivité
Avant que la notion de FLS ne se dégage, les tektiesels ont d apporter, tant bien
gue mal, des propositions didactiques pour I'emssigent aux éleves nouvellement arrives.

Dans la circulaire de 1970, les méthodes précanis@ppuient sur les propositions du BELC

192DESCO (Direction de I'enseignement scolaite) scolarisation des éléves nouvellement arrivés emée
Actes des journées nationales d'étude et de réflextiganisées par la direction de I'Enseignemeniaise, Paris
29-30 mai 2001, Vei Enjeux, octobre 2001, Horsesgfi3, octobre 2001, p. 58.

189



et du CREDIF. La méthodBonjour Lineest recommandée. La priorité est donnée a I'oral,
grace aux méthodes audiovisuelles, puis a I'étritau calcul, aux disciplines d’éveil, aux
activités complémentaires et a I'adaptation a la francaise». Des objectifs sont fixés, mais
gu’en est-il de la progression ? L’enseignant pakant pas de manuel en FLS, on l'invite a
recourir aux méthodes du francais langue étrangereondition toutefois d’en accélérer
'usage pour les éleves allophones et de progressat rejoindre les programmes de francgais
langue maternelle. En début d’'apprentissage, leursca un manuel de FLE doit étre
modulé : ainsi, les textes officiels jugent lesiaigs de prononciation et de prosodie
superflues, considérant que I'éléve est immergés damivers linguistique et sonore du
francais (nous pouvons nous interroger sur cettenpace quand on observe chez certains

éleves le contact avec le francais hors de I'éebl&loignement linguistique...).

Le FLS, outil et objet d’apprentissage

En France, au début du siécle, le francais étgitad¢ comme objet de I'enseignement
(comme en FLE) mais aussi langue d’enseignementr(ed en FLM). En effet, les
instructions de 1938 indiquaient quéd'école primaire, jusqu'au certificat d'études,tbche
est d'enseigner la pratiquexacte et slre de la langue. Cette connaissancdameacquise,
I'étude de la langue francaise devient un enseigmémte culture»'**, En 1996, on inverse la
donne en axant la priorité sur la langue scolararne nous allons le voir.
1996. Avec les documents d’accompagnement des groges scolaires en franchis
apparait officiellement la terminologie « FLS »a@ge aux éléves nouvellement arrivésA
la différence du francais langue étrangere, exelesient centré sur l'acquisition
linguistique, la langue francaise est ici a la faibjet d’étude et outil I'apprentissage des
autres objets d'étude®® L’objectif se spécifie : pour favoriser I'intégian scolaire, «on
développe la maitrise de la langue tout en prereanicompte les programmes de francais
langue maternelle . L’enseignement est centré sur les objectifs smsiad’ol deux
conséquences. En premier lieu, la langue extrased@parait secondaire. En second lieu,
'enseignement est tributaire des programmes dasset types, cependant quels objets
sélectionner en fonction des niveaux scolairesnguistiques des éleves ? Si les ressources

du francais langue étrangere ne sont pas écaei@Esne constituent qu’un soutien paralléle.

193 |nstructions des 23-28 mars 1938.

194 _es préconisations de 1996 se retrouvent dardol@sments d’accompagnements de 2005 qui ont &tk
support et auxquels les notes de bas de pageéfi@nence.

% MEN, Enseigner au collége, Francais, Programmes et agamnementsCNDP, 2005 (Rééd. 2004 - cf
1996), p.144.

%bid., p.134.
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Par exemple, pour l'oral erf® certes on préconise des activités communicafues ou
moins « authentiques », telles qu’on en trouve desmsnanuels de FLE, mais dans le méme
temps, I'enseignant devrait recourir a des ennegisgnts de poésies et de récits de voyages
qui déeboucheraient sur des activités de reformafatPour les évaluations, bien qu’elles
s’apparentent a celles des classes types, lesesrig®nt modulés comme pour le FLE ou le
DELF, ce que nous révelent deux passagdséwvaluation [de I'oral] porte alors d'abord sur

la compétence de communication et non sur la lamge¢ «'enseignant considére les
erreurs comme des témoignages d'un apprentissagéragm de se faire, comme les
manifestations d'un processus d'interlangli€. Des adaptations pédagogiques inspirées du
FLE sont retenues : certes I'éléve va étudier detes littéraires du programme, mais on
privilégie des textes courts, avec des imagesevalimgues. Dés le début, il doit rédiger des
textes attendus du systeme scolaire (narrationgrigésn...) en gérant — comme tout
collégien — son brouillon, mais on tient comptesde niveau linguistique.

En résumé, comment apparait le FLS au terme dpréesnisations ? Dans I'entre-deux qui
ménage les besoins langagiers avec l'appui du RLEseexigences scolaires telles que
limposent les programmes, émerge une formule phypsde que le FLE, plus sélective et
restreinte que le FLM et pour laguelle — nouveautdes activités et les formulations de ces
disciplines sont reprises pour savoir utiliser les manuels et comprenése dnoncés. Ce
travail sur la langue des disciplines est intégnésdes cours intensifs de francais car les cours

spécifiqgues dans d’autres matiéres ne sont pasenwntionnés.

Un nouveau millénaire : le FLS et le FLS de 2000

En 2000, deux documents titrés avec le FLS sonigsuble référentiel de I'AUF et la
brochure de I'Education Nationale. Le premier stsde aux classes bilingues a I'étranger, le
second aux éleves primo-arrivants. Sous la mémeondi@ation, est-ce le méme
enseignement ?

Le référentiel de 'AUE®® présente une liste de compétences recensées paquec
niveau, avec des propositions d’activités. De fagénérale, on retrouve une progression qui
partage des points communs avec le CECRL et Iaelype, tel qu'on le préconise pour les
classes d’accueil, a la différence qu'au lieu gaescit programmé sur un a deux ans, les

contenus sont répartis sur 12 ans. Comme danotsménts d’accompagnement, I'oral est

7 bid., p. 34.

198 Agence Universitaire de la Francophonie (ditenseignement du francais langue seconde. Uraéfiel
général d'orientations et de conten&DICEF, Actualités Linguistiques Francophoneg)®0
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prioritaire, contrairement aux situations d’enseigent en langue maternelle ou l'oral est
présent par un simple jeu de questions-réponsespiéeonisations sont alors de construire
une réelle progression de I'oral avec des objectifis. Pour les écrits, on trouve encore les
caractéristiques suivantes : moins d’écrits fometads, plus de genres discursifs associés aux
textes littéraires. En outils de la langue, on pdec a une grammaire déductive matinée
d’exercices de systématisation avec des exerci@scammunication, et on vise la
consolidation des acquis. Par exemple, on propesgagtailler a nouveau sur les signes de
ponctuation, les accords déterminant-nom, sujdtezeren 8™ année, ce qui est irréalisable
dans le contexte des éleves nouvellement arrivegpases avec le temps. Fait nouveau : se
distinguant des recommandations officielles métlitgines, les objectifs culturels du
référentiel de 'AUF visent particulierement la dcphonie : «.a francophonie mérite de
devenir une matiere d’enseignement, comme la grararoa les sciences (AUF, 2000, p.
49). Jusque I3, la francophonie a éte traitée Enmanuels scolaires pour I'Afrique, parfois
de facon relativement confuse: d'aprés l'analyéalisée par Michele VERDELHAN-
BOURGADE (2008), les manuels des années 60 prégadds auteurs sans les situer, comme
si ’Afrique constituait une seule entité, et ilsoadent des thémes de valeur plutét morale ou
sociale, sans que la question politique instituteie ne figure. Dans les ouvrages du FLE, on
retrouve le theme de la francophonie égrenée Igg ebncernant la place du francais dans le
monde tandis que des manuels de civilisation pdaus/gnconsacrer plus amplement. Ici, la
francophonie fait partie du programme d’études.

Dans ce référentiel, le FLS ne vient pas se plesaroncurrence du FLM, absent pour
ce contexte, qu’il compense par son approche aglapt& apprenants plurilingues. En
revanche, en France, le FLS cherche sa place podérmarquer du FLM que les éléves ne
sont pas encore en mesure de suivre et du FLE]itni@ comme nous le verrons plus loin.
En contrepoint de 'AUF, nous avons, pour l'instdiéclairage de la brochure officielle de
I'Education Nationale de 2000.

Celle-ci amorce une reconnaissance institutionrtlI&LS, les « lettres de noblesse »
craintes lors de sa genése et que rapporte CatHdencus, co-auteti’. L’opuscule ne situe
plus le francais langue seconde a lintersectiofrdd et du FLM comme en 1996, mais lui
délimite un espace propre, non en tant que disaplnais en tant que pédagogie du francais

concernant un public spécifique (les éléves allogsmouvellement arrivés) et nécessitant un

19 pEsco (Direction de I'enseignement scolaite),scolarisation des éléves nouvellement arrivé&mramce
Actes des journées nationales d'étude et de réflextiganisées par la direction de I'Enseignemeniaise, Paris
29-30 mai 2001, Vei Enjeux, octobre 2001, Horsesgfi3, octobre 2001, p. 54.
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dispositif particulier : I'enseignement intensif dwancais et pluridisciplinaire, avec la
proposition d’une heure supplémentaire pour chadeseautres disciplines, ce qui est une
nouveauté. Ainsi, te francais langue seconde est un domaine pédagegilg transition
entre la langue premiere de scolarisation des &@éstele francais tel qu'il est pratiqué et
enseigné au colleg€®, ce qui correspond, au niveau de I'enseignemengpracessus de
transition entre le FLE et le FLM, normalisé€, qugkbe la langue des disciplines. L'objectif
général est la poursuite d’études, avec la comditioe les éléves allophones puissent
«acceder a un bi- ou (pluri)linguisme ou le francast la langue de la communication
scolaire et extra-scolaire (bid., p. 5). La reconnaissance de la langue d’origsteaffirmée
méme si le francais prédomine dans un souci d'iaté&mn scolaire et social. L'enseignement
du francais s’organise suivant les objectifs comicatifs, linguistiques et culturelsb{d., p.

8) mais aussi, I'acquisition de contenus des progras des différentes disciplinabid., p.

20) grace a des cours spécifiques. Un inventaimdgeétences est proposé, sous l'intitulé de
« programmes » de niveau débutant et intermédiaire.

Cette comparaison met en évidence plusieurs difé&®: par exemple, la durée du
cursus et I'organisation de cycles, le contexte dglotte ou hétéroglotte, la facon d’aborder
les compétences culturelles et notamment I'enjela dencophonie, I'intégration simultanée
ou différée des textes littéraires, la présencéatnsence de manuels... Dans le premier cas,
en milieu francophone, le FLS correspond au seutlend’enseignement disciplinaire du
francais tandis que dans le second cas, le FL&eshseignement du francais subsidiaire a la
discipline principale, le FLM. Pour notre premiascRenaud DUMONT observait justement,
d’apres I'analyse du référentiel de I'AUF I'émergence d’'une nouvelle didactique rendue
nécessaire par I'existence d'un statut particuleui continue d’étre réservé a la langue
francaise dans certaines régions du monde et lees®t® de conceptualiser ce statut
(DUMONT, 2010, p. 107-153), didactique qui se dd& manuels, tandis que pour notre
second cas, le FLS de France correspondrait phutéhe pédagogie, d'aprés les textes
officiels. En conclusion, on pourrait considéretilgexiste plusieurs formes de FLS dont la
définition initiale trouve différentes réalisatioducatives suivant les contextes. Pour notre
part, évidemment, nous retenons celle de la Franmere aux éléves nouvellement arrives,

forme qui s’apparenterait donc a urdemaine de transition pédagogique De facon

20BERTRAND D., VIALA A., VIGNER G. (coord.), 200Q,e Francais Langue Secondgentre National de
Documentation Pédagogique (CNDP), Collége-repguasijcation du Ministére de I'Education Nationgbe 5
ou I'enseignement du francais garantit aux éléevd'srtamer ou de poursuivre des études en frangaiitéré
p. 20 : «'objectif est en effet de conduire ces élévesdé&gier une classe de cursus ordinaire
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anecdotique, remarquons que c’est le contexte pwitain qui est retenu dans

I'encyclopédie libre de wikipedia pour définir =S ».

Le FLS, un « domaine de transition »

FLE, FLS, FLM. Sur le plan sociolinguistique, ilyigparaitre ambigu de considérer
que le FLS est la transition entre le FLE et le Flddr on ne voit pas tres bien,
sémantiquement parlant, comment une langue secpodgait devenir a posteriori une
langue maternelle. Cette transition ne s’effecta® qu niveau de la biographie linguistique de
'apprenant, mais au niveau de I'enseignement. Panri BESSE (1991, p. 205-219), cette
partition «se justifie mieux au niveau débutant qu’aux niveatermédiaire et avancé, pour
lequel ce compartimentage [lui] semble plus insibionel que « scientifique. Pourquoi ?
Sur le plan didactique et pédagogique, le processus-tendrait une évolution vers des objets
d’études dont I'objectif serait d’enseigner la eéi cultivée de la langue maternelle comme
en classe type de France et selon les programnfiegelsf en vigueur. Effectivement, la
notion de FLS, prise depuis le pble de I'enseignéneavérerait caduque au niveau avancé
puisque plus grand-chose ne viendrait le distinglee’enseignement en classe type. La
situation sociolinguistique du francais dit FLSuve en écho, de facon harmonisée, son
double didactique. La situation sociolinguistiquisse vers la situation didactique. Reprenons
la délimitation du champ par Michele VERDELHAN-BOGRDE : «il existe, du FLE au
FLM, un continuum de situations, avec des degrégatisité progressifs dans les fonctions
sociales du francais (VERDELHAN-BOURGADE, 2002, p. 23-24). Aprés avalpnne
'exemple pour chaque catégorie, elle observe nmssversalités et schématise les rapports

comme il suit :

FLS FLM

Le FLS serait donc un enseignement de transitiansDa brochure du FLS, il est défini
comme un «omaine pédagogique de transitisnet non comme une discipline
(BERTRAND, VIALA, VIGNER, coord., 2000). De son &tFatima DAVIN-CHNANE
articule le FLS comme une étape intermédiaire atsitoire entre FLE et FLM : et
enseignement destiné aux éléves nouvellement sgivd-rance a longtemps souffert d’'une

confusion tantdt avec le FLE, tantot avec le FLMralgu’il doit se fonder sur l'articulation
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des deux. Autrement dit, il s’agit de promouvaintErdidacticité en tant que fil conducteur
dans la construction de situations d’enseignem@pir@ntissage dans un milieu aménagé par
'enseignant et se déroulant selon un temps didaetispécifique» (DAVIN-CHNANE,
2005, p. 406). Dans le manuel auquel l'auteur bolle, on retrouve cette organisation
tripartite de transition, a travers les séquenegsygoluent d’'un parcours FLE vers le FLM,
en passant par des chapitres FLS.

La notion de transition est reprise dans le rapponiel des Inspections Générales qui dresse
un état des lieux des dispositifs linguistiquese @’est pas une discipline, mais une modalité
de la langue francais, transitoire, entre le FLEletfrancais langue maternelle (FLM)e
FLS doit devenir non seulement la langue de la comication quotidienne, mais aussi celle
des apprentissages et des expériences spécififife®éfinition que I'on retrouve d’ailleurs
dans des recherches contemporaines : pour Marth®@MENTOWSKI (2009, p. 138),

« L’apprentissage du « Francais langue seconde »&@itl a mon sens, comme un domaine
pédagogique de transition (et non de remédiati@n)ni-chemin entre I'enseignement du

« francais langue étrangére » et celui du « frasgangue maternelle.

Le « FLS » : francais langue seconde ou scolaire ?

Fatima DAVIN-CHNANE (2005, p. 412) rappelle aussiegla langue est a la fois
objet et outil, en citant Dabéne«<le FLM et le FLS ont en commun les situations
d’enseignement-apprentissage d’'une langue a la @bt et médium des disciplines
(Dabene, 1995». Dans le référentiel de 'AUF, le caractere sdinciplinaire du FLS était
affirmé assez loin dans le texte L'enseignement du francais langue seconde esbgtare
transdisciplinaire, dans la mesure ol il sert anéeignement d'autres discipline®$.
Cependant, cette définition ne débouchait pas sarptopositions didactiques relevant de
disciplines autres que celle du francais. En relapnen 1996, les auteurs proposent que
'enseignant de « FLS » travaille avec les élévamgarrivants la reformulation d’énonceés
d’autres disciplines, tandis qu’en 2000, cet olifexst délégué aux professeurs mémes des
disciplines. Ainsi, on passerait d’'un professeuwrigdisciplinaire a des professeurs travaillant

en transdisciplinarité. La notion de FLS devierduant plus complexe en rompant avec la

201 Ministére de Education Nationale, Ministére derliseignement supérieur et de la recherétagpport
annuel des Inspections Générales 20@apitre 5 « La scolarisation des éléves nouvatd arrivés en
France », p.93, La documentation francaise.

202 pgence Universitaire de la Francophonie (dic’nseignement du francais langue seconde. Usreéfiel
général d'orientations et de conten&DICEF, Actualités Linguistiques Francophone§%.
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parcellisation des disciplines. Néanmoins, un aé@éfateur demeure : la maitrise de la
langue.

Observons que dans les discours institutionnels, définitions du FLS le rattachent
presqu’exclusivement a la sphere scolaire : sapport des Inspections Générales définit le
FLS comme «enseigné a des étrangers, mais dans un contexia langue officielle est le
francais»*°>, nombre de textes associent ce concept a la diomedslactique et pédagogique
qui le nécessite. Par exemple, les documents diggagnement utilisent cette définition :
«Langue enseignée a des apprenants de langue étearfge allophones) plongés dans la
communauté linguistique francaise, en prenant enpte les spécificités de cet enseignement
en contexte scolaire.?®. De mémele référentiel de 'AUF le détermine dans la sphére
scolaire, de fagon encore plus exclusive puisqueusage en-dehors peut étre quasi absent :
«On entendra par langue seconde une langue non n&lterqui, sans étre parlée dans le
milieu familial, est parlée dans le milieu scolaiet éventuellement dans le milieu social et
institutionnel»®°>. Et puis, comme nous venons de le souligneydétoncerne les discours
a travers I'ensemble des disciplines scolairesoat pas seulement la discipline « francgais ».
D’autres auteurs ont souligné l'enjeu pour la sila que ce soit dans le contexte
francophone mondial ou hexagonal. Le linguiste RdNRAUMONT (2010, p. 7) ouvre son
ouvrage avec une définition du FLS, opposé au FkEe FLS est la conceptualisation d’'un
autre francais, celui qui va étre I'objet d’étudevehicule de vie scolaire et sociale, celui qui
a le plus d'importance pour ses apprenants, celuiw@ leur garantir 'acces aux savoirs,
aux savoir-faire et aux compétences dont ils osblredans I'espace francophone Au vu
des caractéristiques du FLS, Michéle VERDELHAN-BGEADE (2002, p. 19) releve qu'il
est appris aprés la langue maternelle, bénéficia gfatut privilégié dans le pays etirctrait
fréequent, quasi permanent, le lien peut-étre lespiort entre ces situations, c’est que le
francais langue seconde est langue d’enseignemebé sigle FLS se décline en langue
seconde aussi bien que scolaire. Et justement...988,Javec son article titréle francais,
langue de scolarisation, Gérard VIGNER spécifie une situation linguigggpour le frangais
qui est langue seconde en milieu scolaire, danpdgs francophones. Apprendeefrancais

et en francais. Le francais langue scolaire (FLSco)la@germinologie retenue par Michele

VERDELHAN-BOURGADE qui I'explicite par les objectifd’apprentissage sous-tendus : au

203 Ministére de I'Education Nationale, Ministére tenkeignement supérieur et de la recherBlagport annuel
des Inspections Générales 20@hapitre 5 « La scolarisation des éléves nouvatd arrivés en France », La
documentation francaise, p. 93.

204 MEN, Enseigner au collége, Francais, Programmes et apemmementsCNDP, 2005 (Rééd. 2004), p. 144.
205 Agence Universitaire de la Francophonie (ditenseignement du francais langue seconde. Uéreéfiel
général d’orientations et de content&DICEF, Actualités Linguistiques Francophone€9®®. 7.
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niveau communicatif dans les interactions scolasasiveau informatif dans les manuels, au
niveau culturel dans les thématiques abordées,ivamaun cognitif dans les connaissances
transmises, au niveau social par les missions wddacgue I'école assure. D’aprés Michele
VERDELHAN-BOURGADE, le francais de scolarisatiomverse les priorités et 'urgence,
pour I'apprenant, €’est assimiler le francais qui va permettre dessiua I'école [...] ce
n'‘est pas d'apprendre a demander son chemin, congne langue étrangere:
(VERDELHAN-BOURGADE, 2002, p. 84). Remarquons ges propositions didactiques de
lauteur ne sont pas restreintes au seul cadreadeasse d’accueil francaise mais elles
envisagent les situations d’apprentissage franaogha travers le monde. Nous formulerons
deux remarques par rapport a la notion de FLsdonedpart que la notion pourrait s’étendre
aux éleves quelle que soit leur langue d'origineutle part que cette notion pourrait se
ramifier avec différents objectifs suivant les raug scolaires (le FLSco d’'un enfant en école
élémentaire est différent d’'un grand adolescerdispositif MGI mais grand est le risque de
multiplication de sigles pour unfrangais précoce de scolarisationou encore un fancais

de scolarisation pré-professionne).

1.3 La langue des disciplines : les enjeux et ledfitultés pour les éleves

nouvellement arrivés

Dans notre contexte scolaire francais, I'enseigménaiel francais en tant que langue
seconde se démarque par le travail sur la langsielideiplines. Valérie Spaéth (2007, p. 79)
observait la variabilité du frangais et nuangait terminologie : de francais des
mathématiques ou de I'histoire n'est pas une « lg@ng spécialisée mais un discomsNous
renvoyons ces discours sous la terminologie géméride « langue des disciplines ». En
premier lieu, a travers une bréve observation d®igsus du FLE, axée sur I'exemple des
consignes, nous allons illustrer les limites du FEHB second lieu, nous commenterons les
enjeux de ce maniement langagier. Dans le mémestedgs exemples viendront illustrer
pourquoi I'enseignement purement lexical devrai¢ &épassé et pourquoi la relation de la
langue de la discipline avec ses objets d’étudesadeétre maintenue étroitement pour
favoriser I'apprentissage. C’est alors que lesamstide signifié, de référents et d’inférents
culturels seront reprises. En dernier lieu, au g8 dnalyses de notre premiére partie, nous

nous interrogerons a savoir si, au-dela de la lardgs disciplines, ce n’est pas aussi les
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disciplines elles-mémes qui nécessiteraient deedsgr un soutien pour permettre la

compréhension des objets d’études.

1.3.1 Les limites du FLE dans le cadre scolaire 'eixemple des consignes

Gérard VIGNER (2009, p. 21) avertissait des limitks FLE : historiquement, les
méthodes mises en place pour I'étrangdmutaient trés rapidement sur le traitement de
I'écrit », peu abordé, alors que I'école donne la primaukécrit et «renverse I'ordre des
priorités » par rapport au FLEK{d., p. 51). Encore aujourd’hui, le FLE ne semble gdapte
et nous prenons ici I'exemple des consignes. Aal'avu a I'écrit, les consignes sont
omniprésentes a I'école, du couloir au cahier.sHleuvent se révéler de coriaces adversaires,
surtout quand I'éleve, peu francophone, découvraalseaux types d’exercices, absents de
son cursus antérieur. De plus, comme pour touteglé¥eme maitrisant bien la langue
francaise et expert, il n’est pas toujours évidEntomprendre les objectifs visés. Apres avoir
évoqué deux cas d’éleves, voyons les propositibmessources apportées par le Francais

Langue Etrangere (FLE) qui devra étre nécessairedégasse.

Ceci n’est pas une légende

Inscrite en classe d’accueil, la jeune Roumainaiéalend son contrdle de sciences
naturelles. On y voit sur le polycopié une fleun-dessous, la jeune fille a rédigdl €tait
une fois une fleur. Elle s’appelle [»,]une histoire de fleur, d’aventures, de princesge se
poursuit dans un francais approximatif sous lenstgauri du professeur. Sa consigne était de
« Faire la Iégende de la fleus. Ici, I'erreur produite par I'éléve est d’ordsémantique (la
« légende ») mais aussi scolaire (Iégender umszlsgientifique) : elle ne sait pas quel doit
étre le résultat final de I'exercice, inscrit dana champ disciplinaire déterminé. Au
professeur d’étre vigilant et ce, d’autant que d&s/es acquierent rapidement une maitrise
dans la langue de communication quotidienne otsé€abe d’accent et la facilité d’élocution
font oublier combien le bagage linguistique estf@arsommaire. Les quiproquos sur la
polysémie des mots viennent complexifier la rééibbsad’une tache et ce qui parait évident
pour le professeur, dans son cadre disciplinagd’,ast toujours pas pour I'éléve en raison de
la polysémie des mots ou des symboles (tels queplEint » qui marque la fin de la phrase,
prend la forme d'une croix en géométrie et signadeir les nombres, soit des nombres

décimaux, soit les centaines, suivant les pays).
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Cependant, des éleves peu francophones peuvent eoserp les difficultés
linguistiques par une bonne maitrise des objetlaises. Ainsi, Bilal (de niveau A2 en cours,
d'apres le CECRL) obtient aux épreuves du Certifda Formation Générale les notes
suivantes : 1 en francais et 10 en mathématiques.eHrancophone, il peut résoudre des
problémes qui nécessitent des calculs prévisillesame I'auteur dé’age du capitain&®
'avait révélé, des éleves, parfoisaatomathes, n'‘ont pas toujours besoin de comprendre
I’énoncé pour trouver la solution aux problémes.g@eest un inconvénient (perte de sens),
devient ici un avantage permettant a I'éleve deramrocher a l'activité scolairement
prévisible. «Par conséquent, on ne peut se fier a la maitrisend@ngue courante d’un éleve,
pour estimer ses possibilités de compréhension dhuncé mathématique prévient Karine
MILLON-FAURE?"”. En effet, lors d’une recherche, l'auteur avajadgbservé les résultats
de 43 collégiens primo-arrivants, interrogés suatela passation d’'une évaluation en
mathématiques. Il en était ressorti qu'’il n’y ayadts vraiment de lien entre leur maitrise de
la langue courante et leurs aptitudes en mathérnatiq certains éléves qui s’expriment sans
'ombre d’'un accent ou d’une hésitation ont obtelas notes catastrophiques a I'évaluation,
alors que d’autres avec lesquels on narrive a pemn discuter ont produit d’excellents
devoirs» (MILLON-FAURE, 2009 et 2011). Dans quelle mesure enseignement profilé
FLE risque-t-il de limiter leur progression scoéait

Entoure, relie, encadre et souligne : la quadraturelu FLE

Dans les dispositifs linguistiques, des professéagillent les verbes d’action des
consignes en début d’année scolaire, en s’appwstantles pictogrammes qui les illustrent.
D’apreés les progressions annuelles des 20 profesdes outils et méthodes relévent du FLE,
tandis que les manuels de classe type sont qussh&®. La didactique du FLE caractérise
donc les consignes que rencontreront les élevesa gaite. Penchons-nous sur les ressources
utilisées pour en mesurer les conséquences ingdicit
Au niveau de la macrostructure, les méthodes derBt&ntes s’organisent en unités calibrées
sur le CECRL, comme c’est le cas pour I'enseigndrdes langues vivantes. L'unité, fedéerée

par des actes de langage communicatifs (exprimer gegits, décrire des personnes...)

28 BARUK Stella,L’age du CapitaingSeuil, 1985.

Le probleme suivant a été proposé a 97 éléves dee€CEE?2 : «Sur un bateau, il y a 26 moutons ethB¥res.
Quel est I'age du capitaine ?». Sur ces 97 él@@esnt donné une réponse en utilisant les nomigesaht dans
I'énoncé : 26 ans ou 10 ans.

27 MILLON-FAURE Karine, Piste pour I'enseignement des mathématiques awesladouvellement arrivés
2008 [en ligne]. Disponible sur : http://francaisgjaeseconde.awardspace.com/?page_id=25

28 Ce constat avait été aussi observé par Catheriam Kdans leRapport annuel des inspections générales
chapitre 5 : « La scolarisation des éléves nouwedtd arrivés en France ».
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commence avec un dialogue fabriqué, pseudo-autjumtiancré dans la vie quotidienne
(interaction avec ses voisins, échanges dans urasimg). Cette étude donne lieu au
développement d'un champ lexical (le corps, leewmé@nts...) et des points de la langue
(grammaire, conjugaison, phonétique, orthograph#éplgrammaticale) avec tres peu de
meétalangage pour une grammaire déductive. Aujourd’la perspective actionnelle se
retrouve dans les supports qui doivent reconstlesrsituations quotidiennes plausibles pour
'apprenant (par exemple, un adolescent peut «eclkles bonbons a la boulangerie » mais
« acheter une maison » n’est pas plausible) et petispective améne la réalisation d’activités
(production, simulation globale...) favorisant taviail de groupe. Au cours de l'unité, se
trouve une ouverture culturelle, voire intercultleeC’est parfois I'occasion d’intégrer des
documents authentiques, telles que peintures, graghbies... Enfin, au terme de l'unité, on
trouve parfois un entrainement & I'examen pour siéds Dipléme d’Etudes en Langue
Francaise.

En FLE, «’exercice renvoie a un travail méthodique, formmistématique, homogéne, ciblé
vers un objectif spécifique (CUQ, dir., 2003). Nous en avons analysé lesigoes dans un
manuel,Bien joué 1 et un cahier d’exercice§rammaire en contextele I'éditeur Hachette
FLE, utilisés dans les classes d’accfilCette analyse conduit & trois observations. Tout
d’abord, la prédominance des exercices structumdixsubstitution, de répétition et de
transformation. Avec ce type d’exercices, on emseigne structure linguistique, grace a des
exercices repétitifs et a partir d'un modéle - btgrn - en vue de mettre en place des
automatismes langagiers. Il s’agit donc d’exerctces dirigés. A chaque fois, il n’y a qu’une
réponse correcte possible (d’ou une utilisationlifée dans les TICE). On trouve aussi des
exercices lacunaires, de remise en ordre, d’apparig de repérage et de transposition. Ce
qui nous amene a la seconde observation : la sxmerdes mémes consignes. Au fil des
pages, les consignes ne se complexifient pas alaes les éléves peu francophones
progressent en frangais. Les consignes devienefdip facultatives, la forme de I'exercice
stéréotypé permettant d’en prévoir les attentefinEen troisieme lieu, peu d’exercices font
appel a une production écrite alors que ces tashas trés fréquentes dans les manuels
scolaires de toutes disciplines (rédige, expliquenpare, raconte... ainsi que les nombreuses
guestions ouvertes de compréhension écrite, gomnfant tout manuel). Il faut attendre les
exercices de niveau linguistique supérieur pourcartrer plus de questions ouvertes, la

nécessité de justifier ses réponses et de couwtieetions, d’aprés des canevas ou des sujets

29 \/oir en annexe, doc. « Tableau des consigneséetedtans les manuels ».
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détaillés. Cependant la encore, on trouve une ré&ace de nouvelles consignes, prévisibles.
Cette fréquentation assidue de modéles de trapp#rait alors en décalage avec la variété
des exigences scolaires présentes en classe type.

Des outils du FLE au FLS

Si les outils du FLE offrent un passage efficacarpentrer dans la francophonie et
favorisent le travail en autonomie, ils comportégtirs limites pour la sphére scolaire.
L’enrichissement progressif de la langue des diggp passe a travers I'étude des consignes
qui président aux taches. D’allleurs, le seul mawgoesacré au francais en tant que langue
seconde pour les collégiens de France comportepdgss intitulées BW’'une matiére a
l'autre », qui abordent la langue des disciplfif&sDans cette perspective, I'enseignant peut
adapter les propositions pédagogiques pour travdidls lectures de consignes, comme l'a
clairement dégagé Jean-Michel ZAKHARTCHOUK (1999%gire retrouver la consigne
manguante a partir d’'une liste, établir un lexigies consignes, etc. L'adaptation passe alors
par la prise en compte du niveau linguistique etasie des éleves. Or, nous le verrons, peu

d’enseignants sy frottent, pour des raisons depge®™De formation ?...

Lecture de consignes types adaptée au niveau lingtique

S'’il est pertinent de travailler une consigne, eadaut-il que I'éléve soit en mesure
de réaliser la tache et de la décoder sur le piaguiktique. Nous livrons ici des
préconisations discutées lors des formations déegseurs. Au niveau Al, les termes sont
plutét concrets d'ou la fréquence des verbes dactaccompagnés du pronom « tu » pour
calquer phonétiquement les explications donnéesral,|lentement et clairement articulées
par le professeurTU traces un segmenj ou bien sous forme infinitive qui permet une
recherche dans les dictionnair@$acer sur la frise chronologique) pour les éleves les plus
scolaires. L'étude de la phrase complexe est entioriéée a la coordination et a la
juxtaposition. Le choix de propositions simples ptaurédaction d’'une tache faciliterait sa
compréhension. Dans la succession de consignes,upoméme exercice, l'introduction de
'antériorité ou postériorité de typeTw traceras la médiatrice de [AB]... apres avoir
complexifie la compréhension. Organiser les coresgmans un ordre chronologique clarifie
la lisibilité des consignes et la disposition tetl® peut rendre plus aisée la compréhension,
etc. Ainsi, le discours du professeur s’adapteomctfon des progrés des éléves, car livrer un

219 CERVONI, CHNANE-DAVIN et FERREIRA-PINTOENtrée en matiére : la méthode de francais pour
adolescents nouvellement arrivélgchette FLE, 2005.
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exercice tel quel, extrait de manuel de classe,tpeat parfois se révéler sibyllin et les
explications laborieuses du professeur de n’ajayuerde la confusion.

Cependant, loin s’en faut de circonscrire la languen « xénolecte » (francais facile pour
allophone) pour protéger les éléves de la diffeulComme I'observait Jean-Michel
ZAKHARTCHOUK, «on peut critiquer les formulations inutilement cdigpées [...] Mais
les consignes trop simples ne valent pas mielkid., p. 40). Tandis que les progres
linguistiques des éleves aménent a plus de conm@leains les propositions d’énoncés et de
taches, inversement des consignes plus complexetiisent a faire réfléchir les éléves et
enrichir leurs compétences en francais, transitemilitée lorsque les éléves ont déja une
bonne maitrise des objets scolaires dans leur éaprigine. Les consignes peuvent étre
pleinement prises en compte dans le cahier degehate I'apprentissage car, comme le
remarquait la linguiste Véronique RIVIEREpeur les Ena, I'enjeu langagier des consignes
est double : elles constituent non seulement uihdiatces aux savoirs et aux apprentissages
disciplinaires, mais aussi un objet de discours’approprier, avec lequel ils doivent étre
familiers» (RIVIERE, 2010, p. 43).

De la classe d’accueil vers la classe-type et declasse-type vers le FLS

Nous avons vu les limites du FLE a travers I'exeamés consignes. Nous aurions pu
les pointer a travers la question de la place eetes littéraires. Les méthodes de FLE sont
adaptées pour entrer dans la francophonie et pensdignement des outils de la langue,
grace au grand nombre d’exercices progressifs, rabgs demeurent limitées. A titre
d’exemple, Magali Ravel, enseignante et formatagceCASNAV de Paris, partage sa propre
expérimentation des limites du FLE j'wilise quelques dialogues extraits de méthodes d
FLE, quelgues activités, exercices mais je ne gms<suivre la progression d’un manuel
parce que mes éleves sont dans une tout autrdisitugue celle d’un éleve non-francophone
qui apprend dans son pays le francais comme largangere. Mes éleves sont dans une
situation d’urgence, ils ont besoin de comprendrele maitriser rapidement les différentes
situations dans lesquelles ils vont se retrouvess lthemes abordés en classe doivent
correspondre a leur vie quotidienne. Les méthodesFdE ne répondent donc que tres
partiellement & leurs besoing™. Pour elle, les limites sont circonscrites notamimgr la
place de I'écrit et 'absence d’approche littéraiems les méthodes FLE, au niveau débutant.
C’est d’ailleurs pour cela que la brochure offigedur le FLS préconise l'utilisation d’autres

1 RAVEL Magali, « Enseigner le francais en classérdecais intensif », VEI, 2007.
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manuels : ceux de grammaire et de littérature dausuordinaire pour compenser le FLE.
L'étude de la littérature est encouragée priogtaient : <on progresse peu a peu, en passant
de courts textes bilingues d’auteurs francais, @rsion originale et intégrale, adaptés a I'age
et aux pré-requis nécessaire§BERTRAND, VIALA, VIGNER, coord., 2000, p. 16Reste

a savoir quelle mise en place dans les classes.

Ces quelques observations viennent témoigner djpere des limites et inconvénients
reconnus des outils existants en FLE dans lesgoeegtide classe d’accuell et d’autre part, des
transferts profitables issus des pratiques du FbHr pravailler la langue des disciplines,
notamment en tenant compte du CECRL. Comme MichE&DELHAN-BOURGADE
'avait démontré, entre FLE et FLSce ne sont pas les mémes objectifs d’apprentissage,
mémes urgences communicatives, les mémes condraliteganisation du travail et des
contenus» (VERDELHAN-BOURGADE, 2002, p. 85). Cette attemtisur la langue scolaire,
en sus de la langue de communication, contribuardistinguer du FLE I'enseignement du
francais en tant que langue seconde. Cependanphsaesvations de progressions annuelles
tendent a minimiser cette prise en charge, quitrpas toujours compensée par des cours
spécifiques. Si le FLE montre ses limites pour n&lpe aux besoins d’apprentissage des
eléves dans I'ensemble des disciplines, dans gomdiure 'enseignement du francais en tant
gue langue seconde supplée a ce manque ? Et polediem signifiant-signifié doit-il étre
explicité le plus finement possible dans I'appresdge de I'ensemble des disciplines ?

1.3.2 La dimension linquistigue de la langue dessliiplines

Avancons plus au cceur des disciplines, dont lsesodrs spécifiques posent des
obstacles, déja identifiés pour les éléves nouwelte arrivéd?. Nous développons ici
guelques difficultés linguistiques, peu visiblesipan francophone natif, lecteur et scripteur,
apres plusieurs années en milieu scolaire franéaisavers des exemples, nous évoquons
ainsi ces mots qui peuvent sonner étrangementraill® néophyte d’'un non-francophone,
mais aussi la syntaxe, qui seme ponctuation etspeidts outils, concis, si familiers et

anodins, comme autant de pieges.

22 Nous renvoyons par exemple a l'article de BOYZORMBDET Danielle, " Enseigner/apprendre la langue
scolaire, un enjeu fondamental pour les enfantssisle I'immigration ",Migrants Formation n° 108, mars
1997. L'auteur mene des analyses de manuels en vue g@gmodes pistes pour I'approche pédagogique des
écrits scolaires.
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Ambiguités lexicales : 'exemple du lexique en ma#@matiques

Si I'on considére que la discipline scientifigueeast pour autant moins linguistique,
gue l'on se détrompe. En premier plan, les nombbhss.offriraient I'avantage de la
récurrence lexicale : wingt trois mots seulement sont nécessaires poonpter de 1 a 100,
vingt quatre pour compter de 1 & 10963, comptabilise Bruno Mounier, enseignant en
CRI. Cependant, I'écriture d'un nombre présente ceaine bizarrerie : k& numération
francaise pour un nombre tel que cent-quatre-vitigtsept releve d’une grande complexité a
laquelle l'adulte natif n'est plus sensible [...] Gantend 100/4/20/10/7 et on doit écrire
197 »** constate Chantal Rouilleault, du Centre acadéenidichel Delay. Celle-ci met
alors en évidence la difficulté de I'apprentissdge nombres en francais et propose plusieurs
options pédagogiques : travail réflexif, recours lamique belge (septante, huitante...),
activités ludiques, etc.
D’autres difficultés se retrouvent avec la polysende termes tels que « appartenir a »,
« figure », « origine », « extrémité », « poinkomilieu », « centre », « moitié », « face », etc.
dont les sémes varient au gré des disciplinesrandglam des jeunes lecteurs. Effectivement,
«qui na pas eu affaire a des éleves qui ne voier lg sommet du triangle qui est « en
haut », tel celui de la montagne»? questionne un enseignant de mathématiques,sDeni
DESMOTTES (2009, p. 46). Celui-ci constate lesidiftés d’éleves, de classe d’accueil
comme de classe typE, qui se heurtent cognitivement a la polysémie.n-Mihel
ZAKHARTCHOUK (1999, p. 41-42) donnait I'exemple derbe «décrire» qui sous-tend
différentes taches suivant qu’on se situe en cdersancais, d'arts plastiques, de sciences ou
de technologie. En solution a cette polysémieret®urs a l'interdisciplinarité, afin d’étudier
le langage en rapport avec les différents chamgsptiinaires (par exemple, étudier le terme
d’ «angle » saisi dans des disciplines variées). de fait, pour Denis DESMOTTES,
«I'objectif essentiel du cours de mathématiqueslasse d’accueil n’est pas d’approfondir
les connaissances des éleves en mathématiquesnpig bel et bien d’aider I'éléve a se
préparer a poursuivre son parcours en cursus orolaan lui permettant d’acquérir une
maitrise suffisante du francais comme langue déassation » (op. cit). A I'appui pour ce

travail, existent de rares ressources specifigi@sv(age Enseigner les mathématiques aux

3 Entrées n° 9Aborder les mathématique€entre Michel Delay, janvier 2006 [en ligne]. pimible sur :
http://www.ac-lyon.fr/entrees.57271.fr.html

4 bid.

215 Ces difficultés identifiées ont d’ailleurs condaitles publications pour le collége telles que DBVERém,
ZAKHARTCHOUK Jean-Michel,52 outils pour un travail commun au college : frarssmathématiques,
Amiens, CRDP Amiens, 1999, 134 p. ou encore : BAWJAFabrice, FAURE Marie-France, GALISSON
Virginie, PICCOLIN LaurenceDe surprises en découvertes : mathématiques etdian college Créteil,
CRDP de l'académie de Créteil, 2003, 258 p.
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non-francophoné&s®ou le site de Paul Byachmathsflé')). Les exercices « sans consignes »
de Jean-Charles RAFONI (2000), du moins sans coesigcrites, contraignent I'enseignant a
adapter son discours et le confronter oralementampréhensions des éléves.

Construction de sens et de savoirs : décrypter lexte

Dans les listes de vocabulaire, apparaissent silistaet verbes. Si les éleves
construisent du sens a partir de mots pleins, @awdubtilités leur échappent. Par exemple, le
lien entre les informations est conduit par cestp@iots (connecteurs, conjonctions...) qui
font basculer un sens vers un autre, en marquarnelations sémantico-logiques entre les
propositions. Ainsi, I'adverbe « apres » peut @etre un lien de causalité ou de chronologie,
suivant le cotexte. Par exemple, dans un manueictinces physiques, on liraAprés
traitement de la bauxite par la soude a haute teatpée, on obtient I'alumine, I'alumine
étant la conséquence de ce traitement, et daredte d’'une expérimentationBtranche une
lampe aux bornes d’'un générateur 12_V, aprésrcale un joulemétre dans le circyit.] »
qui margque une succession de manipulations. Cesesemobilisent d’autant des efforts que
leur présence est accrue dans les textes infosydgila plupart des disciplines. En effet, les
pages de manuels proposent force de résumeés est itonvenu que la condensation
imposée oblige a marquer plus fortement les retti@ntre les propositions pour faire
apparaitre clairement les articulations du textecontribuant a sa « linéarisation » (RIEGEL,
PELLAT et RIOUL, 2004, p. 623). Pire quand ils sabkents : la compréhension doit alors
transiter par I'implicite, que I'hyperstructure pest parfois de prévoir, ou le décodage de la
ponctuation, <dalise de sens, selon le mot de Claude GAPAILLARD qui a mené de
recherches l'interaction entre maitrise de la langtmaitrise des savoirs. Avec elle, nous
nous interrogeons : guels apprentissages langagiers mettre en ceuvre guméder au sens
et pour le construire 2 (GAPAILLARD, 2008, p. 14 et p. 17). Questionaglelle nous
répondons dans notre second chapitre, dans legrpples consacrés aux adaptations
pédagogiques.

21| ANCHARD Martine, DESMOTTES Denis et alEnseigner les mathématiques a des éléves non
francophones. Des outils francais-matt®CEREN, CRDP, Cahiers de Ville Ecole Intégratiboadémie de
Créteil, 2004, 94 p.

21" BYACHE Paul, MathsFLE [en ligne]. Disponible sufttp://byachepaul.free.fr/MathFle/

205



1.3.3 La dimension culturelle de la langue des digdines

La dimension culturelle du lexique

En guise d’introduction, nous reprenons ici urraktd’Andréi Makine (1995) :
«Notre grand-meére nous avait dit un jour en parldetsa ville natale :
- Oh ! Neuilly a I'époque était un simple village..
Elle nous l'avait dit en francgais, mais nous, nogsconnaissions que les villages russes. Et le
village en Russie est nécessairement un chapesitad’ [...] Au nom de « Neuilly », c’est le
village avec ses maisons en bois, son troupeaonetsq qui surgissait tout de sue'
Cet exemple illustre les variations de signifieendiméme signifiant, a travers des images
mentales liées au contexte. Quelle est I'image aterte votre représentation de village ? Le
didacticien Luc Colles observait :Qutre que, d’une culture a l'autre, la langue nedépe
pas la réalité de la méme facon, des signes disvakgnts (procédant d’'un méme référé)
peuvent avoir des significations et des chargesurelles partagées (CCP) différentes
(Colles, 2007, p. 65). Les quiproquos abondentamatent dans la discipline de I'histoire-
géographie : comment se représenter le roi Sodikdon palais, sans toute une imagerie
culturelle ? Une jeune fille d'Haiti en ®} qui se souvient de ses débuts,
s’interrogeait effectivement : kt comment comprendre le programme d’histoire quamae
connait pas le pays qeitée par FRANCEQUIN, dir., 1998). Si le natif aogrt sa culture en
immersion et par transmission, les nouveaux arts/aux, «sont évidemment contraints de
'apprendre de I'extérieur [...] lls sont obligésdc de reconstruire les éléments que les natifs
ont acquis spontanément(CUQ, dir., 2003, p. 64). Cependant, cette retrantion nécessite
d’identifier les éléments culturels, plus ou mopesceptibles par le « crible culturel », pour
reprendre le mot d’Henri BESSE (1984, p. 46-50), glappuyant sur la notion dectible
phonologique» du linguiste russe Nicolai Troubetzkoy (1949§veloppe la notion de
«crible » aux éléments verbaux et non verbaux, dont @iftu©Or, les éléves sont plus ou
moins en décalage avec la nouvelle culture de eébé, dans un contexte inédit. Ainsi, le
jeune garcon qui s'imagine le village de Neuillgguie sur son univers culturel : on assiste
a un phénomene de dénivellement interprétatif.
Pour Louis PORCHER, I'expression duRiversel singuliew, reprise de Hegel, est adaptée :
des éléments sont communs dans chaque culturealmaidés avec differemment, avec leurs

particularités culturelles. Edward SAPIR rattactee phénomene a I'environnement Ur

28 MAKINE Andrei, Le Testament francai#lercure de France, 1995.
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grand nombre (peut-étre la plupart) des élémentscquostituent I'environnement physique se
retrouvent sur toute la planéte quels que soientida et I'époque ; par conséquent la
variabilité du matériel lexical se voit imposer tanes limites dans la mesure ou les concepts
proviennent du monde physigugSAPIR, 1991, rééd. 1968, p. 80). Ces réflexisost a
prendre en compte dans des situations d’enseigriededangue, ce que ne manquent pas de
proposer les pédagogues spécialisés comme Gér@NBR en rappelant queckanger de
culture, comme il en va pour nos ENA, ce n'estggmsement changer de langue, c’est aussi
la signification des mondes représentés, engagautcks types d’inférences (VIGNER,
2009, p. 93).

Au-dela des inférences culturelles, nous pouvoppader aussi les influences phonétiques
dans la représentation des signifiés. Pour exen@iikyde LEVI-STRAUSS rapporte son
expérience personnelle Pour moi, [...] fromage et cheese veulent bien threnéme chose,
mais avec des nuances différentes ; fromage évogaecertaine lourdeur [...] tandis que
cheese, plus léger, frais, un peu aigre et s’estamicsous la dent (cf. forme de l'orifice
buccal), me fait immédiatement penser au fromaged¥#*°. Les deux signifiants coincident
et supportent une traduction littérale, mais legnifiés pourraient varier en raison du
caractére phonétique des signifiants, d’apresdskmgue.

D’aprés ces observations, nous pouvons conclurgaarconstats sur le plan lexical :

- L’apprenant réajuste la relation entre le lex@aes sa langue premiere et celui de la langue
seconde suivant la variation culturelle (cas dadton du «village » qui peut étre traduit
littéralement mais ne renvoie pas a la méme imagdate).

- L'apprenant découvre de nouveaux lexéemes datentpue seconde, en méme temps que
leur signifié et leur prise de conscience culter¢par exemple, une spécialité culinaire qui
n’existe pas dans leur pays et n’a pas d’équivalans la langue premiere).

- Inversement, I'apprenant subit aussi une déperditie sa richesse culturelle liée au
lexique : des mots ne possedent pas leur équivdéerd la langue francaise (par exemple, la
variété des termes désignant les nuances de biainciene se retrouve pas en frangais, pour

ces référents).

Se décentrer, pour mieux enseigner
Pour anticiper les difficultés des éléves, parfmsirds ou aveugles aux faux-sens et
contre-sens, le travail sur la langue est condusicaune approche interculturelle, laquelle

29 EVI-STRAUSS ClaudeAnthropologie structuraldjbrairie Plon, 1958 et 1974, rééd. Pocket 2002,12.
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invite au préalable a se décentrer, toutes lesptliises confondues. Certaines connaissances
doivent étre adaptées au nouvel environnement (anusvions I'exemple avec la notion de
« village »), dont la traduction littérale n’estspeonstructrice de savoir réellement nouveau.
Des mots peuvent ainsi recouvrir des réalités mifftes. Ces situations, riches d’échanges
suscités par la démarche interculturelle, exigestichplications de la part de I'enseignant et
de I'éléve. Louis PORCHER observe le rapport congplavec la décentration :Gomplexe
est le phénomeéne qui consiste a essayer de commpreoichment I'autre voit les choses ; plus
complexe encore est de conserver dans cet effgtclaire conscience de sa propre identité,
parce que celle-ci est, elle-méme, une luitdGROUX, dir., 2003, p. 169). Si sortir de
I'ethnocentrisme demande un effort de la part dadéignant, cela s'impose a I'éleve avec
plus ou moins de violence. Il doit distinguer ceé @st spécifigue a un cadre donné de ce qui
est généralisable et donc applicable a son enwroent d’origine, assurer des transferts,
selon des va-et-vient entre ce qu’il sait et cel @gprend et réajuster sa représentation pour

concevoir le discours du professeur avec exactitude

Concernant I'histoire-géographie, on peut relever des éléves ont abordé des époques avec
un autre point de vue. On n’étudie pas la décoatinis de la méme facon si on est portugais
ou angolais. Au Japon, certains manuels scolaimegté controversés car ils cherchaient par
exemple a « blanchir » les actions impériales gundgendant la seconde guerre mondiale ;
on parlera de guerre des manuels®°.
(VERDELHAN-BOURGADE, BAKHOUCHE, BOUTAN et al., 2008 D’aprés une

recherche de Valérie Lanier,les manuels d’histoire de collége présentent urstohe

Nos propres manuels sont aussi questionnés

événementielle partielle et partiaé®* du fait d’omission, de simplification ou de lintitan,

que l'auteur développe a travers I'exemple des risédions traitées par les manuels ou
prédomine la vision occidentale. Plus récemmeng palémique a été soulevée par les
manuels francgais, en sciences de la vie et derte, t& cause de la considération du genre
sexuel, entre aspect biologique et constructioturelle’®”. Quant & la géographie, elle est
abordée a partir des référents connus : en ateestiversité des planispheres qui placent la
France ou la Chine au centre, selon qu’ils sontrimgs dans I'un ou l'autre pays. Les
exemples se multiplieraient démontrant les appetienocentristes dans la construction des
savoirs. D’'ou aussi la nécessité d’enseigner léglex en lien étroit avec les disciplines

220pONS Philippe, « Des manuels scolaires japonaisdadisent la région e Monde 7 avril 2005.

221 | ANIER Valérie, "Les colonisations et décolonisai$ dans les manuels d’histoire de collége : ustiné
partielle et partiale."TERRA-Ed., Coll. "Esquissesept. 2008.

#22p|CQ Pascal, « Le sexe n’est pas que construstibe Monde 3 septembre 2011.
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auxquelles il se rattache, en évitant le piegetéiestype, raccourci apporté par la définition
ou la représentation imagée qui pourrait circonsctes représentations. Comme s’est
développé un xénolecte (francais facile), auraitdoe « xénoculture » (approche culturelle
simplifiée) pour des raisons langagieres (accddsilpour comprendre le discours, ici, du

professeur) ?

La dimension culturelle paraverbale et non verbale

Pour ouvrir la réflexion, permettons-nous une digien qui, si elle ne concerne pas
les disciplines en particulier, est transversale situations d’apprentissage a I'école. Au-
dela des mots, lors des les interactions oralepataverbal comporte ses propres variations
culturelles a décoder empiriquement souvent p@lete comme pour I'enseignant. A partir
de la typologie paraverbale de Catherine KERBRATEGRHIONI (1990), nous relevons
I'intensité vocale, la hauteur de voix et les irgtons. Ainsi pourrait-on entendre des éléves
se disputer alors gu’ils discutent. Dans les siaat d’enseignement, nous retenons plus
précisément le débit de parole (celui des Jap@siglus lent que celui des Francais, rapporte
la linguiste Jocelyne SOURISSEAY). Signalons Il'alternance des tours de parole dont
Nathalie AUGER nous rappelle quéxgestion des tours de parole, notamment le «cde>
(quantifié en millisecondes) entre deux tours estmorme intégrée depuis la petite enfance
(AUGER, 2007, p. 193-195). Dans ses recherched)e@ae KERBRAT-ORECCHIONI a
évalué la pause inter-tourgle I'ordre de quelques secondes en France (ounaearsation a
manifestement peur du vide), le gap peut s'étadlkruas sur plusieurs minutes sans que cela
produise la moindre géne chez les interlocuteu(K ERBRAT-ORECCHIONI, 2000) et la
linguiste donne I'exemple des Lapons. Par ailleles,régulateurs ne sont pas les mémes :
tandis qu’'un hochement de téte en France encoul@gpoursuite du discours, nous
rencontrons des éléves pakistanais qui acquiedagmmouvement latéral de gauche a droite.
Les régulateurs sont plus ou moins frequents stilencultures (les Japonais en seraient
prodigues, par politesse). Le chevauchement (quersst imbriqué dans des situations
paradoxales : alors que couper la parole est counemn pratiqué par les Francais, le
professeur exige la prise de parole organisée par levée a des jeunes qui, bien qu’éduqués
a ne pas parler dans certaines situations (a fadéteexemple) coupent fréquemment la parole

de leurs camarades qu’ils n’écoutent pas, tartefaction n’est que duelle avec le professeur.

223 « On peut affirmer comme le fait L. Loveday (19860p) que « le débit est plus lent chez les Japamass

chez les Occidentaux dans SOURISSEAU Jocelyriggnjour, Konichiwapour une meilleure communication
entre Japonais et Francait’Harmattan, 2003, p. 175.
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Les productions vocales peuvent S’'apparenter a at@es comportementaux a valeur
illocutoire : par exemple, un éléve qui « tippeatdngue contre le palais marque son mépris.
Le non-verbal se manifeste a travers la tenue mestiaire (& ce propos, NOUs pouvons
rapporter une anecdote : lors de la mise en scamee ¢iece de Marivaux, les éleves,
apprentis comédiens, devaient ramener de bellegserestimentaires et ils sont arrivés, sans
s’étre concertés, avec des «boubous»). La prapémi concept développé par
'anthropologue Edward T. HALL (1966), mérite réflen quand des éleves nouvellement
arrivés attrapent le bras du professeur sans imsg|eranchissant la « bulle » du maitre.
Ajoutons la kinésique et notamment les emblemeasastla classification du psychologue
Paul Ekman : par exemple, un doigt sur I'ceil signén France « je ne te crois pas » tandis
gu’en ltalie, il invite a ouvrir I'ceil. Cette gestiité peut étre source de conflits en classe, lors

d’'usage insultant.

Langue et culture, les inséparables du sens... maisele(s) culture(s) enseigner ?
Circulaires et ouvrages théoriques s’accordentlaunécessité de développer des
compétences culturelles. Des 1977, en introduaticime circulaire concernant les éleves
yougoslaves, on signale lesligficultés linguistiques et culturelle$®* les deux compétences
étant coordonnées dans une étroite interdépendAnioe les préconisations de la linguiste
Wiedmann-Koop «La langue et la culture sont intimement liées avelat étre enseignées
ensemble. En effet, un bon apprentissage de lauadgpend d'une bonne compréhension et
d'une bonne connaissance de la culture ; de la m@ar@ere, une culture ne peut étre bien

assimilée que par ceux qui possédent une bonneisealle la langue cible®®

, Ce constat
s’adapterait parfaitement a I'objectif institutiadrde la « maitrise de la langue », dégagé a
travers les circulaires.

Reste a savoir, dans notre cadre scolaire, quete(gire(s) viser ? Culture cultivée
ou savante, culture anthropologique, culture géinénaelle, culture professionnelle,
populaire... la culture est un vaste concept alghropologues américains A. KROEBER et
C. KLUCKHOHN (1952) en ont relevé 164 définitiongrs quelles cultures se tourner ? Les
circulaires demeurent silencieuses a ce sujet heals/ret institutionnel sur_e Francais

Langue Secondeéefinit la compétence culturelle comme il suitest «la maitrise des codes

224 Circulaire n° 77-447 du 22 novembre 19FTseignement de leur langue nationale aux élévegoglaves
scolarisés dans I'enseignement élémentaire (serbate, slovéne, macédonien...).

222 \WEIDMANN-KOOP Marie-Christine, « Acquisition et &lation de la compétence culturelle : du contexte
pédagogique au contexte professionnel » [en lighisponible sur :
http://www.inrp.fr/Acces/Biennale/5biennale/Conttibng/L396.htm
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sociaux, moraux, idéologiques, esthétiques, etd, dans une communauté humaine
particuliere, donnent sens et valeur aux conduites individus, expliquent les relations qui
les lient et permettent d’interpréter leur prodwacti culturelle » (BERTRAND, VIALA,
VIGNER, coord., 2000).

1.3.4 Difficultés linquistico-culturelles ou diffiaultés scolaires ?

Qui de I'ceuf ou de la poule est venu le premier...

Janine Reynaud, IPR de mathématiques remarque deg compétences fragiles en
francais n’entravent pas nécessairement la réussitenathématiques et quand des difficultés
se présentent dans cette discipline, elles sontesddiées a un manque de connaissances en
mathématiques dans la langue d'originé®®. Elle souléve alors le probléme cemment
différencier les difficultés dues a une méconnaissadu francais a celles dues a des
compétences fragiles dans le domaine des mathéamati?p. Dans le méme temps, Jean-
Yves Béniere, enseignant en CRI, distingue deuxstagant le niveau de I'éléve. S'il a le
niveau de sa classe, il s’agira de lui faire adgu€wvocabulaire spécifique pour lui permettre
de procéder a des transferts. Si son niveau esienf, il faudra assurer une remise a niveau.
Un ouvragé®’ va dans ce sens, envisageant I'alternative déflauité sur le plan langagier
et scolaire. Comment, alors que I'éleve est noncfsphone, distinguer de ce qui releve des

difficultés linguistiques de celles scolaires, deies a construire une progression adaptée ?

L’éléve semble décontenanceé par la discipline...

Evidemment s'il s’agit d’éleves non ou peu scoksiantérieurement, ceux-ci vont
découvrir le découpage du monde par disciplines.aifeurs, des éléves ayant suivi une
scolarité reguliere peuvent n’avoir jamais pratigdarts plastiques, de musique, de
technologie ou certains sports dans leur cursusiglirs éléves de’® arrivent sans savoir
nager, par exemple ; d’autres n’avaient jamaisisiéwcours d’informatique). La encore, une
adaptation — moindre — est supposée nécessaire.

Ceci dit, des éléves peuvent trés bien avoir daidiscipline dans leur pays d’origine, mais
autrement. Prenons I'exemple de I'histoire-géogmaph’organisation de la matiere peut

avoir été abordée avec une autre approche quipdatition francaise « histoire ; géographie ;

?2°Entrées n° 9Aborder les mathématiqueSentre Michel Delay, janvier 2006.
2 ANDRE Odile, JOST Geneviéve, KEYLING Marie-Anne aii, Outils mathématiques pour éléves non
francophones ou en difficulté. Classes &8 43*™- début de % Strasbourg, IREM de Strasbourg, 1998.
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éducation civique ». Ainsi, au Japon, les notionsit senglobées sous I'appellation de
« sciences sociales ». Par ailleurs, les élevedé@rgloppé une pratique disciplinaire : ils ont
appris a lire une chronologie, renseigner une cegthger une synthése de documents, etc. En
histoire, on peut se demander si le document @t@gent sur un mode périphérique a la lecon
en tant qu'illustration, ou bien s’il était, commea France, central pour la construction de
savoir. Si on se tourne vers les mathématiquesmi&ses observations se retrouvent. En
effet, si les résultats d’'une opération ne varipas d'un pays a l'autre, en revanche les
procédés opératoires peuvent varier, ce que meviglence Marie-Alix Girodet dans ses
recherches sur'influence des cultures sur les pratiques quotidies de calcul par exemple,

la soustraction n’est pas du tout enseignée deélmenfacon en France ou dans les pays
anglo-saxons ou en Extréme-Orient (Girodet, 19967 1%79). On pourrait multiplier les
exemples invisibles pour le professeur qui n’'idenfras forcéement les sources des difficultés
des éléves, dont les savoirs et compétences peéirentemis en question. D’autres cultures
d’apprentissage ont pu présider dans les actigitédrieures ou encore, dans la réception des
discours scolaires (LECONTE et MORTAMET, 2008, $-5).

L’éléve en difficultés n’est pas en difficultés

Si on releve des « manques » (linguistiques, alkuraux éléves nouvellement
arrivés, c'est que le regard est porté sur lesnleswen référence a une norme, celle du
collégien idéal, détenteur des compétences du @muge scolaire. La résolution européenne
de 2009 souligne ke fait que les talents des enfants de migrantssolt souvent pas
découverts et restent inutilisés engendre des désages sociaux, culturels et économiques
pour la société dans son ensemifie’. En effet, des éléves ont des connaissances ajuiees
celles attendues dans le systeme scolaire framtgieuvent ne pas connaitre les grandes
villes de la France ni De Gaulle, tout en ayant cueure disciplinaire. Prenons I'exemple du
programme d’histoire proposé dans un lycée a Bamd&s lycéens maliens ont étudié
I'évolution des principaux Etats, c'est-a-dirda«chute du Songhai et la création du
pachalique, le royaume bamanan de Ségou et I'BEadratique du Macina?*°. Les éléves
développent des connaissances différentes dessdi@rgais et disposent parfois de plus de
mots dans leur langue d’origine pour en affinetaiees. Ainsi, quand bien méme ils auraient
déja de bonnes compétences en langue francaisse, supposons qu’ils ont parfois des

besoins culturels pour saisir certaines notiongta®es connaissances vont pouvoir étre

228 Résolution du Parlement Européen du 2 avril 2@09'Education des enfants des migrants (2008/282p
229 Extrait d’un lycée privé & Bamako [en ligne]. Disyible sur : http://Isbamako.com/
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réinvesties. D’autres vont devenir caduques a mdi@ise mises en valeur en classe, par le

biais d’activités interculturelles, d’exposés, etc.

1.3.5 Quelques problémes pratigues dans I'enseignent des « disciplines non

linquistiques »

Nous avons apercu les limites du FLE qui doit é&passé pour viser la langue des
disciplines mais en relation direct avec les obpbttudes pour qu'elle fasse sens et en
prenant compte des dimensions linguistiques, @lles et scolaires de cette approche.
Cependant, des problémes pratiques et prosaiqu@esemt dans cet enseignement : les
moyens mis en ceuvre pour cet enseignement (en tiFrmeurs) ainsi que le contenu méme

des objets d’études a définir (au vu de I'hétéreégérdes classes de rattachement).

« Disciplines non linguistiques » (DNL) : trompeuseessemblance
En premier lieu, I'organisation des cours n’est géfinie officiellement comme nous

I'avons vu. Elle pourrait s’apparenter a celle @ésciplines Non Linguistiques. Le concept
de DNL se pratique dans les sections européennkslangue vivante choisie devient langue
d’enseignement de matieres scolaires sélectionn@ependant, des différences notables
distinguent la prise en charge de I'éléve en seaicropéenne. Celui-ci a au moins le niveau
A2 validé, il est inscrit dans une suite logique s cursus, familier du contenu culturel
traité, il n'est pas isolé mais il suit la progiesscommune de la classe et I'enseignant peut
recourir a la traduction en langue francaise papti@ter le contenu de la lecon. La situation
de I'éléeve nouvellement arrivé apparait donc plosnglexe et les enjeux ne sont pas
équivalents, non plus. Pour travailler la langues dBsciplines, deux alternatives se
présentent : un professeur pluridisciplinaire olenseignement pluridisciplinaire autour de la
langue. Or, quand les cours spécifiques sont afiysest-ce que la premiéere solution est

retenue ? Nous allons le vérifier au cours de rextiguéte aupres des professeurs.
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« Quoi » enseigner ?

En second lieu, le probleme qui se pose concerebdix des objets d’études, au vu
des différentes classes de rattachement. Les ptiopssde certains dispositff& ne sont pas
généralisables actuellement dans la mesure ou gamgtous les établissements ne proposent
pas de cours spécifigues et, d’autre part, le nendigleves ne permet pas souvent
'organisation de groupes par niveaux scolairesaudes problématiques se posent pour
I'histoire-géographie-éducation civique ou plusgeformules apparaissent : civilisation (axée
sur la culture anthropologique), culture cultivERTOCCHINI et COSTANZO, 2008, p.
144), programme scolaire.

Remarquons par ailleurs qu’en I'absence de lignextiices fortes, le matériel pédagogique
n'est pas au rendez-vous. A défaut de manuelsfapéminent congus dans ce sens pour les
collégiens nouvellement arrivés, des objets d’éttele qu’en histoire et géographie, peuvent
étre abordés par le biais des manuels de civisatu dans des livres en lecture facile qui
contiennent des pages sur le contexte géograpkighistorique. Les lecons ou les points de
civilisation sont abordés aussi dans les manuel§rdacais Langue Etrangére. En 2010,
I'éditeur CLE International sort une nouvelle cotien Disciplines Non Linguistiquepour
'enseignement du francais en tant que langue gdr@nou seconde, qui permet d’aborder
I'histoire-géographie et les sciences naturellespigeau 1 et niveau 2. Cependant, en raison
de la densité de l'ouvrage, I'adaptation linguiségne se retrouve pas forcément pour les
eléves du niveau Al. En dehors du FLE, des marielsremier degré, dont le programme
est repris dans le secondaire, offrent aussi dpposts intéressants car, plus illustrés, ils

comportent une densité linguistique moindre.

1.4 Conclusion : le FLS, une vieille situation d’aprentissage qui a de

I'avenir

Nous I'avons vu, sur le plan diachronique, la notile I'enseignement du francais en tant
gue langue seconde, dans un cadre scolaire, tars/antécédents en France. En ce sens, le
FLM découle historiguement du FLS. Cependant, essumgissant en d’'autres espaces

géographiques francophones, le FLS s’est doté déthaaes de FLE dont, encore

Z0par exemple, en mathématiques, on peut trouvepraggession : TERRAIN J.-P., MILLON-FAURE K., DI
MATTEO S., «Colléege Edgar-Quinet », VEI, n° 153¢ principe d’hospitalité¢ Ville Ecole Intégration
Diversité, CNDP, juin 2008, p. 121.
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aujourd’hui, il demeure empreint en début d’appssaige. Sur le plan synchronique, la
notion recouvre actuellement différentes situatig$s nous permettent de dégager deux
principales formes scolaires de FLS. La premiétalégeloppée dans les pays francophones
et souvent, elle s’apparente comme discipline wnidgila langue, avec une didactique propre
organisée en cursus, inspirée du programme en FbNrance et développant des objets
d’études propres (francophonie, variation du fracauteurs francophones). La seconde
forme concerne la métropole et prendrait plutdtmi®r d’'une pédagogie du francgais,
subsidiaire et temporaire vis-a-vis de la disclprincipale FLM. Cette double nature rend
d’autant plus compliquée la désignation du FLS cemune discipline unique et autonome.
En France, ce statut explique que, dans les disates professeurs en charge des dispositifs
linguistiques, la terminologie épurée de «frangaigst la plus populaire. Par ailleurs,
'appellation de FLS pourrait étre litigieuse ddasmesure ou les objectifs d’enseignement
visent une maitrise et un usage de la langue fisaceels qu’elle devrait étre considérée
premiére (sur le méme plan ou au premier plangaart & la langue d’origine). Par ailleurs,
de méme la circonscription du public est fragilelss critéres linguistiques (pourquoi ne pas
intégrer les éleves natifs allophones, du cyclemélgaire ?), de méme les objectifs
d’apprentissage orientés sur la langue de scolamspourraient concerner plus d’un éleve de
classe type. La particularité du FLS scolaire npalitain est d’étre dénué de programme, ce
qui se justifie dans la mesure ou il est considg&mdme une pédagogie et non pas une
discipline. A travers notre problématique, nousrchens a savoir si la mise en place d’un
programme, en apportant un cadre aux professewusrigerait les progressions des éleves a
moins qu'’il ne soit contraignant et inadapté au des I'hétérogénéité. Les opinions des
professeurs sont trés mitigées : peut-étre qu'anmad plus souple, tel qu’un référentiel, serait
plus adaptée. Par ailleurs, leurs réponses tersdenvisager le FLS non comme rattaché au
seul enseignement du francais, mais associé eehane des disciplines dispensées de facon
spécifique aux éléves nouvellement arrivés. On ex@ sendu compte que le FLS est
caractérisé par I'importance accordée aux discoucsllant dans I'ensemble des disciplines
scolaires. C’est d’ailleurs un des points qui assure démarcation avec I'enseignement du
francais langue maternelle, encore que, avec lawemt du socle commun, tout professeur
est censé évaluer les compétences de la maitrida tegue et ce, quelle que soit sa
discipline.

Apres cette approche théorique, ou enjeux et afgemntit émergé, nous allons étudier ce que
recouvre la notion de FLS sur le terrain (les pséeirs enseignent-ils encore avec les

objectifs du FLE ? quelle place accordent-ils Eateyue des disciplines ? ...) et observer si, a
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travers toutes ces pratiques, ne se dégage pasame commune, sorte de programme en

filigrane nécessité par les apprenants.
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SECOND CHAPITRE . D'UN POINT DE VUE EMPIRIQUE : LES OBJETS
D’ETUDES EN CLASSE D ACCUEIL

2.1 L’'organisation des séquences dans I'enseignenhdn francais (étude

de cas)

Face a la question de I'hnétérogénéité des élevaseliement arrivés en France, nous
cherchons a vérifier si, dans les dispositifs listigues, les objets d'études linguistiques
varient véritablement. En observant les structunesis avons constaté une grande diversité.
Quelles sont alors les incidences lorsque le voldiheures augmente ? Avec plus de temps,
enseigne-t-on les mémes objets linguistiques suemnps didactique plus ample, accorde-t-
on plus de temps a des projets ou augmente-t-oorere d’objets d’études ? Si la durée
d’enseignement diverge d’'une structure a l'autrepsn supposons que les incidences
concernent plutét le temps didactique que le chi@g objets d’étude : quand le temps fait
défaut, il y aurait autant d’objets d’études, mais les enseignerait plus rapidement. Par
ailleurs, dans certains dispositifs, les élevesentiun apprentissage spécifique dans d’autres
disciplines, qu’en est-il quand cet enseignementabsent : quelles répercussions sur les
cours de francais ? Enfin, est-ce qu'une didactspexifique du francais en tant que langue
seconde apparait ?

Nous allons donc observer et comparer les coupedi®s aux éléeves nouvellement
arrivés. Notre hypothése est qu'a éleves similaimastrouve des progressions similaires et
gu’ainsi un programme se dessine en filigrane. Geget, si notre hypothese sur la similitude
des progressions est invalidée, nous essaierossrdprendre pourquoi les enseignants ont
opéré des choix distincts. Dans tous les cas, cononterons ces progressions aux besoins
des éleves précédemment recensés.

Tout d’abord, nous aborderons I'enseignement phésifquement du « francais » a
travers les progressions annuelles. Puis, nousdpmes en compte les différents objets
d’études qui sont a la croisée d'autres disciplifésur étayer nos données, nous nous
appuierons sur le dernier rapport ministériel qomporte une synthése d'un travail
d’investigation d'une année au cours de laquelleé bimdmes de l'inspection ont visité la

moitié des académies et ont mené des observatmns diverses clas$és Par ailleurs, les

BLKLEIN Catherine, SALLE JoélL.a scolarisation des éléves nouvellement arrivéEramce Paris, Ministére
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recherches en sciences de I'éducation ont permmsiel@x connaitre I'enseignement dans ces
structures : nous nous référons aux enregistremadén de Fatima DAVIN-CHNANE,
analysés dans sa thése (2005), et au travail dparaison du projet de recherc@elture
d’enseignement / Culture d’apprentissajejui depuis 2007, & travers 20 pays, réunit prés de
140 chercheurs. Ceux-ci travaillent a repérer & deraits universaux » caractérisent les
situations de FLE et de FLS (DAVIN-CHNANE, FelixROUBAUD, 2012).

2.1.1 Présentation des progressions en francais 2@ professeurs

Récolte des données : les professeurs questionnés

Allons rejoindre les éleves de notre cohorte dans tlasse d’accueil. Qu’est-ce qui
leur est enseigné ? Retour sur les progressionsedes en francais de I'année 2. A I'appel,
quelques absents : le collége Ro est mis dé€@&epour les colléges Ja et El, les professeurs
ne sont pas disponibles. En revanche, un profeskelycée (P20) se porte volontaire pour
communiquer sa progression, aussi nous l'intégdams notre étude a titre comparatif avec le
college, d’autant qu’il accueille trois anciensléglens de la cohorte a la rentrée de I'année 3.
Excepté le professeur de lycée général, ils trevdilen college catégorisé RAR (Réseau
Ambition Réussite) ou RRS (Réseau de Réussite iBzpla

Professeurs questionnés, en charge de I'enseignemen  t du francais dans les 12 structures linguistiques

12 structures de Clg . Clg Clg
colléges ClgHa|ClgHe | Clg Fr | Clg Fa Ma Clg Pi | Clg Ph | Clg Ch Han ClgRo | Clg Ja El
131 éléves de la

cohorte 34 16 12 11 10 8 6 5 5 7 15 2

enquetes P2 | P19 | P14 | P16

Il faut lire : le professeur questionné P1 exercecallége Ha ou ont été inscrits 34 éléves de lode.

Pour vérifier si des points communs se dégagemnaison d’'une formation commune et pour
obtenir des points de comparaison, six enseigrartété sollicités dans 3 autres académies :
Versailles (P3 et P5), Paris (P4) et Bordeaux FH6et P8).

de 'Education Nationale, Ministére de 'Enseignem8upérieur et de la Recherche, septembre 2009.
232 1en ligne]. Disponible sur : http://ceca.auf.org/

233 Etant professeur principale de la structure N$Aous paraissait difficile de concilier la positio
d’observateur et d'observée, ce qui a motivé distutaxclusion de cette structure.
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Les formations des professeurs

L’échantillon global de professeurs reflete ceuxseslés lors des questionnaires
précédents. lls sont certifiées en lettres modersasf une documentaliste de formation, un
professeur au départ d’anglais et une contractudtigiers a obtenu un diplédme universitaire
en FLE (Dipléme Universitaire, licences, maitrisgsun doctorat) et validé la certification
complémentaire en FLS. Les autres ont seulemeniatdiplome en FLE, ou la certification
complémentaire. Seul un enseignant (P18) n'a aufameation spécifique. Quatorze ont eu
une expérience antérieure du FLE. Les professemtsdenc formés a la didactique du FLE et
aux problématiques du FLS ; ils sont investis dasschamps didactigues comme en attestent

les formations universitaires, qui peuvent influemleurs pratiques de classe.

Les formations des 20 professeurs (P) enquétés
sur leur progression annuelle (année 2)

Aucun dipléme, ni certification (1 P)

»
A T r—
/ Diplémes universitaires en FLE et
ication complémentaire en FLS
(7P)

y

Certification complémentaire (7)

Dipléme universitaire (5P)

Ce sont surtout de « jeunes » professeurs de digasaieil. Douze enseignent depuis moins
de cing ans en classe d’accueil. Pour deux d'esse (P10, P14), il s'agit méme de leur

premiere année. Une seule (P5) exerce dans urse dasccueil depuis plus de dix ans.

Le questionnaire

Par le biais d'un calendrier annuel rempli pardeseignants et commenté lors d’'un
entretien, nous avons observé le pdle enseigndunsieBrs ancres d’observations ont été
choisies, selon un découpage en rubriques relaginetnaditionnelles : I'aspect linguistique
(conjugaison, grammaire, orthographe, phonétidiapect discursif et communicatif (actes
de langage englobant verbal et non verbal), lendis&des séquences), les supports écrits et

visuels, la méthodologie et une rubrique ouvertedivers projets menés par la classe.
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L’analyse porte sur les objets d’étude, leur enafraient les uns aux autres, indépendamment
de la facon dont ils sont enseignés. Seuls lesolbjétudes ayant donné lieu a une trace
écrite et des exercices sont recensés, mais ud g@nbre de notions sont aussi abordées a
I'oral, comme I'étymologie, le niveau de langues mpétences culturelles, etc. Nous nous
préoccupons ici du pble de I'enseignant et de cé gonsidere avoir enseigné méme si
d’autres compétences précieuses sont acquiseepa@idves sans que I'enseignant ne juge
bon de les citer (présenter une feuille de contrQérer la prise de parole, expliquer un
retard...) ou ait conscience d’avoir créé un cddr@risant leur développement (ainsi des
eléves utilisent des relatifs sans jamais les awudies) que l'on pourra désigner

d’acquisition en milieu scolaire.

Ramassage des copies

Le questionnaire a été envoyé aux professeursonéngs par la suite pour un entretien
et une observation de classe pour les dispositiis e I'académie témoin. Ainsi, 7
professeurs ont communiqué une progression tapékordinateur (dont 2 d’années
antérieures) ; 10 avaient déja rempli le questioarde facon manuscrite ; 3 ont donné leurs
réponses seulement lors de I'entretien (ainsi @gedkux professeurs qui avaient remis une
progression d’année antérieure). Si nous avonsltéédes objets d’études de tous les
enseignants, nous n'avons pas la gradation paog®scolaire de 3 professeurs (P3, P5,

P6) qui nont pas su indiquer précisément a ques e étudiaient tel ou tel objet d’étude.

Pour 20 professeurs, 26 progressions ! Le point dele « enseignant »

Si le questionnaire a concerné 20 professeurs,coetaspond a un nombre supérieur
de progressions. A titre d’exemple, un professepireaenté trois progressions distinctes avec
des groupes différents, tant par le niveau lingyust, I'ancienneté en France que par le
nombre d’éléves, progressions qui ont été compépee celles de sa collegue (cela nous
donne donc 2 professeurs pour 3 groupes, soit@grggsions). Dans cet exemple, les cours de
francais sont cloisonnés pour des raisons pratiguissjue les deux professeurs se partagent
le travail : 'un prend en charge le cours intitdl€&LE », tandis que l'autre s’occupe du cours
« FLS ». Par ailleurs, un sous-groupe est constisuéniveau scolaire (éléves d&"3pour le
brevet et I'orientation), ce qui modifie la progses.

Ces répartitions rendent complexe une vision diefde de la progression linguistiqgue de
'apprenant. En outre, des éleves suivent les cdangres groupes lorsqu’ils ont des heures

de permanence ou bien, ils consacrent des heuhesravail individuel avec l'aide d’assistant
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d’éducation ou encore, ils assistent a des coufsadeais en classe type. Par conséquent, il
n'y a pas de correspondance exacte entre lI'ensegme d'un seul professeur et

'apprentissage du francais par I'éleve qui arrate cours de I'année. C’est pourquoi cette
analyse aborde la didactique du francais en taetlagogue seconde par le pble enseignant,

mais difficilement du coté de la réception par pegnant.

Des progressions trimestrielles, semestrielles etrguelles, a horaire variable

Des structures imposent une progression limitées dantemps. Prenons I'exemple
parisien de P4 qui dispense du « Francais Langandsre Intensif » (FLEI) : la structure
concerne des nouveaux arrivants totalement norcdpones qui devraient acquérir les
compétences de niveau Al par le biais d'un apmsage intensif de 18 heures
hebdomadaires sur un trimestre. D’autres établisa&snfonctionnent par semestre, pour
organiser des groupes de niveau linguistique ets da cas d’'un grand nombre d’arrivées
échelonnées, regrouper les débutants totalementfraocophones en deux moments de
'année. Au collége Ha, le passage d’'un groupewdtré est conditionné par la réussite a un
examen en fin de semestre. Enfin, plus courammentplofesseurs fonctionnent sur un

rythme annuel.

Les structures : rappels concernant les heures, lesfectifs et les cours spécifiques

Le volume horaire de francais oscille ici de 6 ah&Bres. Parfois, on accorde autant
de temps a des groupes d’éléves totalement nonephiones et d’autres de niveau A2.
Suivant les académies, les éleves peuvent béméfltiesoutien linguistique tant que leur
niveau le justifie ou, au contraire, la durée cEimgtion est limitée & une année, reconductible
si les besoins demeurent importants.
Le nombre d’éleves évolue dans I'année en fondii@deur arrivée et départ, voire de leur
emploi du temps individualisé évolutif. En moyentes groupes comptent 12 éleves tandis
gu’en juin, ils sont prés de 16. L'écart le pluamgt est une arrivée échelonnée de 15 éléves
au fil de I'année, faisant passer un groupe degesla 21.
Les trois-quarts des structures proposent des @pésifiques : mathématiques et histoire-
géographie sont les plus courants. Dans ces cdgyute, la langue de la discipline est

travaillée en relation méme avec la discipline.
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Le niveau linguistique des éléves : groupe « homage» et groupe « hétérogéne »

La connaissance des éleves a été complétée graammptes-rendus d’évaluations
initiales ou a des observations de classes hofaakElémie témoin. Nous considérons gu’un
groupe de méme niveau linguistique daprés le CEQBU Al ou A2 ou Bl) est
« homogene ». Pour définir le niveau linguistigoneus avons deux dominantes : l'oral et
I'écrit, qui ne sont pas toujours harmonisés (@velde RDC peut se situer au niveau seuil a
l'oral mais avoir des compétences d'utilisateur m@détaire a I'écrit), c’est alors la
compétence la plus faible, c'est-a-dire I'écrit, @wonné I'indicateur de niveau. Nous avons
relevé le niveau linguistique a l'arrivée des éfeweais certains progressent rapidement et
atteignent un niveau supérieur trés vite. Autarg due I'appellation de groupe « homogene »
est une commodité plus qu’'une reéalité, mais ell@uiténéanmoins I'écart linguistique

comparé a un groupe réputé « hétérogene ».

2.1.2 Les conséquences de I'hétérogénéité des &esug les progressions

Gestion de I'hétérogénéite

Travail et progression individualisés, systeme werat, gestion de I'hétérogénéite,
sont des pratiques familieres aux enseignants eoipr degré. Vis-a-vis de I'hétérogénéité
linguistique et scolaire des collégiens nouvelletremivés, des enseignants du secondaire
doivent trouver des solutions pour gérer I'héterage. Par exemple, plutét que travailler en
grand groupe, hétérogene, sur un fort volume hmraies professeurs optent pour de petits
groupes relativement homogénes, sur une durée moiAdhsi, dans un établissement, au
lieu de travailler 14 heures avec 25 éleves, lesepseurs accordent 7 heures a chacun des
deux groupes constitués. L'organisation par groupasere systématique quand la durée
d’inscription dans un dispositif n’est pas limitdans le temps : il est nécessaire d’adapter les
cours en fonction des progrés des éleves qui passeniveau supérieur. En revanche, a
défaut d’organiser des groupes, il est encore plésessaire de gérer I'hétérogénéité.
Plusieurs pratiques se rencontrent :
- individualisation / adaptation des activitésflefesseur P5 déclare superviser au maximum
8 activités différentes en méme temps) ;
- constitution de sous-groupes, ce qui se retralaves I'organisation spatiale de la classe (P7)
avec deux tableaux sur des murs perpendiculairéa disposition des tables en relation,
comme cela se pratique dans les classes doubj@echier degré ;

- utilisation d’'une méthode, permettant de reprerudr qui a déja été étudié en classe.
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La gestion de I'hétérogénéité entraine le dévelomm: de compétences non négligeables
pour les éléves auxquels sont déléguées des chamgegnantes. A la fin d’'une activité, a
défaut d’attendre, certains ménent une autre &tén autonomie, voire aident un camarade.
Les termes de responsabilité, d’entraide et d’autoe caractérisent assez bien certaines
situations de classe riches, ce qui rejoint lesmenandations de Gérard VIGNER béatir un
projet qui préserve tout a la fois la cohérence gtaupe classe [...] et qui satisfasse aux
besoins de chacun [...] ceci suppose que l'autorattains les apprentissages soit favorisée
(VIGNER, 2005, p. 177)

Les incidences sur la progression

Le nombre de cours ou d’activités adaptées vonlevitualisées complexifie le rendu
d’'une progression. Ainsi, on observe des objettudés supplémentaires pour le groupe des
eléves avancés (GA), tel que le met en évidencerelwgge — la progression linguistique de P7

dont voici un extrait :

Nom du groupe : P7 (19 éleves) Niveau linguistique : Al.1 & A2 a l'arrivée
. . . 12 heures assurées par P7 (en rouge, les activités
Nombre d'heures hebdomadaires : réservées au Groupe Avancé = GA)
janvier - février mars - avril mai — juin (prévisions)
. Prépositions a/au/en + ville/pays Les partitifs (expression de la qtt) Possessifs Démonstratifs
Grammaire '
Pronom "y" (GA) Le pronom "en" (GA) Démonstratifs (GA) Place de I'ad;.
Mot interrogatif "ou"
Accord des adj. de
couleur
Types de phrase
Pronoms relatifs
Présent (Ler et 2éme groupe + Présent et passé composé Présent (verbes Futur
venir, partir) (manger, boire) pronominaux) Subjonctif pst
Conjugaison Passé composé avec "avoir", puis | L& construction “faire” + infinitif L'imparfait (GA) Subjonctif passé
"etre” Impératif (faire) + Impératif (GA) (GA)
L'accord du participe passé (GA) Conditionnel présent (politesse) Conditionnel
Conditionnel présent (GA) avec "si” (GA)

Quand le grand groupe travaille sur les questi@nsedi Ou est Madrid P et les prépositions
afférentes Nadrid est_enEspagng le groupe avancé prolonge I'étude avec la repris
pronominale Qu est mon stylo ? - Il est dates trousse. - Non, il n'yest pag. Ainsi, les
eléves suivent la méme séquence (iclewisite la France) et les mémes activités (dans
notre exemple, la grammaire), mais les objectitsvpat étre différenciés (les locatifs pour les
uns et la pronominalisation pour les avancés). &urprincipe, on peut signaler une

expérimentation en 2005 par deux enseignantes d8N&A de Lyon qui ont souhaité
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«travailler avec le méme livre tout en diversifidaes activités d’apprentissagesen classe

734 Au cours de ce travail, elles ont choisi troisvéls : non-lecteur, faible lecteur et

d’accuei
bon lecteur, qui ont été interrogés sur leur rapada lecture et leur compréhension du livre.
Il en ressort que c’estl€leve la plus en difficulté ou du moins ayantdemanques » les plus
importants en termes scolaires qui ait le mieusisati adhéré au sens de ce travalil. [...] Une
certitude demeure : il est possible de faire trileaitous les éléves d’'une classe d’accuell,
méme tres hétérogene, sur un livre dans son inliégret sans transformer ni simplifier le
texte.». Cependant, si le texte n’a pas été simplift@,snpouvons supposer que le discours du
professeur I'a été et a servi de guide construaeusens pour I'éleve qui était non-lecteur a
son arrivée et qui a compensé par I'écoute tanaésles deux autres ont été plus scolaires
(travail de repérage dans le texte, constructiorégenses écrites).

Les professeurs du premier degré qui gerent dessedadoubles sont familiers de cette
différenciation dans I'enseignement, a l'inverse geofesseurs du secondaire, non formés a
cette pédagogie. Cette gestion expliquerait déseréites d’enseignants face a la faisabilité
d’'un programme unique en classe d’accueil dansdsune ou les apprentissages se déroulent
en des temps différents, avec des rythmes variallesime guides, certains utilisent des
meéthodes : si elles tracent une progression pradéfne limitent-elles pas aussi le champ

d’enseignement ?

2.1.3 Le caractere modélisant des méthodes

Sont ici désignés comme « méthodes » les ensendelesatériel didactique tres
guidés (enregistrements sonores, cahiers d’exsicloges de I'enseignant, Cdrom...) en
opposition aux « manuels » retenus, ici, commeedivscolaires. Les premieres méthodes
d’enseignement du francais en tant que langue decsomt peut-étre a chercher en France ou,
comme nous l'avons signalé précédemment, la lafigueaise n’était pas maternelle pour
bien des Francais. Pierre BOUTAN nous rapportegtesdes lignes de la méthode C&té
de la fin du XIXéme siecle : un enseignement préapgd ne s’appuie délibérément pas sur la
langue d’origine et qui se ferait par dialoguesit@au entre éléves et professeur sur des

234 CARRAUD Francoise, PAYET Myriam, « L'analphabéteaasse d’accueil », Actes du colloque
internationalittérature et pratiques d’enseignement-apprentigsadifficultés etésistancesorganisé par
'UFM d’Aix-Marseille avec le soutien de THEODILEEA 1764)et de 'AIRDF, 20-22 octobre 2005 [en
ligne]. Disponible sur : http://www.fse.ulaval.dtttcolaix/communications.php

Z>BOUTAN Pierreop.cit, p. 91 :Méthode pratique du langage, de lecture, d’écrifwte calcul, etc. plus
spécialement destinée aux éléves des provincésrond parle pas le francais, et qui arrivent easde ne
comprenant ni ne sachant parler la langue nationale
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themes de la vie quotidienne, du concret vers tralis mais discutés sur des schémas
dialogués artificiels. L'objectif est I'acquisitiote 1300 mots en un an. L’oral, avec le souci
de la prononciation, précede I'écrit, ce qui est kménovation pédagogique (BOUTAN,

op. cit, p 92). Cette méthode s’adresse aux enfants ramtdphones comme a ceux qui
parlent un francais populaire, alors que I'écokeuvine norme unique : le « parler comme un
livre ». Depuis, nombre de méthodes ont vu le jaaupluant au gré des méthodologies
traditionnelles, directes, audio-visuelles, commatives, actionnelles... mais elles sont
réservees aux éleves venus en France ou vivagtrarifjer. Si 'on se base sur les apprenants,
trois types apparaissent. Tout d’abord, les méthoeerancais langue étrangére s’adressent a
un public a I'étranger mais elles sont courammeitisées en classes d’accueil. En second
lieu, les méthodes de francais en tant que langaensle sont élaborées pour des éléves de
cursus francophones (RDC, Sénégal...) et sont mes des classes d’accueil comme des
classes types en France. Enfin les méthodes psw@léees nouvellement arrivés sont rares

puisqu’une seule méthode existe pour les collégi&mrée en matieres

La place des manuels et méthodes

Les manuels scolaires de francais, issus des slagses, sont utilisés de maniére tout
a fait exceptionnelle par le seul professeur paurptéparation de ses cours. Un seul
professeur aurait utilisé des exercices de granengidtraits de manuels scolaires tandis que
plusieurs s’appuient sur des manuels du primaitg p@iter des points de phonétique ou
d’orthographe lexicale. Les manuels relevant desuttisciplines sont absents : reste a savoir
s'ils sont usités dans les cours spécifiques larsikptablissement en propose. Les autres
supports communs aux classes d’accueil et auxedagpes sont les Bled, les Bescherelle et
les dictionnaires.
En revanche, les professeurs piochent abondammaestaes outils et des méthodes de FLE.
L'usage d’'une méthode est variable d’'une annéeadtrk, car les professeurs se lassent
parfois, ainsi que des éleves maintenus I'annéeaste. Par ailleurs, les moyens financiers
alloués aux dispositifs d’accueil ne permettent fagours de doter la classe de méthodes
plus actuelles. Dans notre échantillon, six enseitgrsur les 20 questionnés suivent une
méthode Entrée en matiére, Bien Joué, AnloHexagoneLa méthoddHexagoné™®, réalisée
en 1994 pour des enfants par des formateurs deSEBMF(ex-CASNAYV) accorde la priorité
a l'oral. Datant de 1999, les méthodes communieathdo, éditée par CLE International, et

Ze\WEISS Marlise, HAEFFELE Henri et GARCIA FrancitexagoneCEFISEM de Strasbourg, 1994 [en
ligne]. Disponible sur : http://cravie.ac-straskgpén
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Bien joué de Hachette FLE, s’adresse a des adolescenes €Hdccompagnent d’'un cahier
d’exercices. D’aprés le guide pédagogiqudBdm joué une unité représenterait environ dix a
douze heures de cours et sachant qu’il y en a @a2pemut compter plus d'une centaine
d’heures par ouvrage. La méthoetrée en matierédésormais EEM) d’'Hachette FLE est
plus récente (2005). Concue spécifiguement pouélges nouvellement arrivés en France,
cette méthode dépasse rapidement I'aspect FLEiger 'enseignement tel qu'il est mis en
place pour la discipline « francais » et dévelogpdangue des disciplines. Le FLS est donc
l'articulation du FLE vers le FLM.

Lorsque les méthodes sont denses, certains pangsidtiques des ouvrages ne sont pas
traités tandis que d’autres peuvent étre développés des exercices structuraux tirés de
manuels de FLE ou a partir d’Internet avec le plokggointduflenet Beaucoup d’exercices
sont fabriqués par les professeurs qui écriverfozale texte déclencheur ou, plus rarement,

adaptent des textes originaux en francais facile.

Les influences des méthodes sur les progressions

Le suivi des méthodes influence l'apprentissage éléves. C’est ainsi que la
phonétique peut étre quasi absente, la productioite édifférée, la compréhension écrite
simplifiée a des structures répétitives... Alaino@hin, spécialiste de I'histoire des manuels
scolaires, mettait en évidencel'action modélisatrice du manuel sur les pratiquess
enseignants (Chopin, 2000, p. 82). Dans notre cadre de rebles, on peut se demander si
les objets d’études ne sont pas tributaires desielsiemployés, qui compensent ici I'absence
de méthodes congues spécifiquement pour les élewegellement arrivés. Par exemple, le
traitement des compétences culturelles peut ésemrelation avec I'usage de manuels. Déja
en 1978, lors d’'une observation de 10 classes.ediomrnée pour chacune, il est apparu que
les enseignants n’avaient pas une approche votentant ethnocentriste mais que le peu de
themes civilisationnels était tributaire des masuééxtes littéraires et illustrations qui y
figuraient et excluaient I'évocation des culturéxidine (BLANCHET et CHALET, 1978, p.
49). Ici, la question de linfluence des manuelmdare d’actualité. Preuve en est : le passé
récent est étudié uniquement lorsque la classesautiine méthode qui l'introduit. Autre
exemple : avec les pagP&une matiére a l'autrede la méthod&ntrée en Matiereda langue
des disciplines est abordée. Actuellement, les mlarutilisés ne proposent pas d’approche de
I'histoire de I'art, maintenant prise en compte sl socle commun, or on pourrait imaginer
gue les supports picturaux, les sculptures etHigecture offrent des entrées motivantes pour

travailler la langue francaise, ce qui serait lagion de concilier des objectifs scolaires et
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valider des compétences de palier 3. Présencesmned dans les matériels conditionne ainsi
'apprentissage, avec une prégnance plus ou maipsriante. Néanmoins, cette influence est
déviée par I'adaptation des enseignants : un wetes(P17) utilise la méthod&do mais
celle-ci, rattachée au francais langue étrangéerggemmet pas de préparer les éléves a suivre
les cours de francais en classe type, alors I'gnaeie introduit vers juin des extraits

littéraires, permettant d’aborder le métalangag#estpratiques de classe type.

2.1.4 Themes des séquences, unités ou chapitres

Des aléas des progressions

Tous les professeurs ne suivent pas de méthodenet @k progression prédéfinie.
Certains n’'organisent méme pas de séquences :nsuivarythme linéaire, un théme les
amene a un autre dont le document les conduitautre, lequel nécessite le traitement d’'un
point de langue qui débouche sur un autre, etcsiAuiest parfois difficile de reconstituer la
progression annuelle étant donné que les multiplésents traités ne sont pas forcément
fédérés sous un titre de séquence explicite sugquwat certaines époques, plusieurs activités
peuvent étre imbriquées : ainsi, en janvier, urseigmante (P18) travaille sur le theme de la
santé, développant une simulation de prise de renoles chez le docteur, tandis que dans le

méme temps elle organise la production d’un lieeeatettes écrites par les éleves.

Unités vs ségquences

Les méthodes de FLE fonctionnent plus généralensent« unités ». Celles-ci,
structurées et répétitives dans leur fonctionnepsamit alors introduites par un théme comme
les loisirs une fonction langagiere telle qi¥endre rendez-vousu une situatiorSur le
marché etc. Avec une méthode, les éleves travaillenvasui une méme procédure : par
exemple, la séance peut se dérouler avec la coemmi@m orale d’'un dialogue, repris en
simulation, des exercices structuraux sur un pdentangue, un point de phonétique, une
ouverture interculturelle et parfois, un entrainatm@our le DELF scolaire ou un « projet ».
Par ailleurs, comme nous l'avons vu, les types afegges et les consignes afférentes
n’évoluent gueére.
En revanche, en classe type, on organise I'année dgs séquences. A la différence de
'unité, la séquence n'est pas répétitive : ellena configuration variable suivant les objets

d’études. Reprenant les terminologies institutitleseune enseignante (P20) réunit les unités
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de méthodes et les ré-intitule sous un titre deuesdce : ainsi, 'unité 7 Wne journée
particuliere» et l'unité 8 «C'est mon histoire » de la méthode EEM constitue la séquence
« Parler du pass®, qui se déroule entre deux périodes de vacamdiésurs, pour plus de

clarté pour les éleves, une enseignante les désamnme « chapitre ».

Le rythme des séquences
Le rythme de séquences est variable (de 6 a 128égs) et leur longueur aussi (de 2
semaines a prés de 2 mois), indépendamment du gdhanaire hebdomadaire comme on le

voit dans I'exemple ci-dessous :

Sept. Oct Nov. Déc.
L'identité Les lieux L'école
P2 6h — . Les loisirs
(semestre) Le mqterlel La famille La cantl_ne et
scolaire la nourriture
Je donne mes
P9 7h J(reér;]:nte préférences et Je décris
(SemeStre) p mes habitudes
P7 12h Je suis éleve ! Le temps passe.

Pour les classes d’accueil qui utilisent une méthtel rythme d’enseignement ne correspond
pas forcément a celui préconisé par la méthodeir Ben joué 1 qui nécessiterait environ
144 heures maximum, le suivi de la méthode cormd@at a I'horaire indiqué ou a un

volume moindre, estimé a environ 80 heures.

Thémes abordés : récurrences

Dans la plupart de nos échantillons, les thémasigles développements lexico-
syntaxigues et communicatifs, sont apparentés dispositif a I'autre, du moins au début de
'année. Les termes évoqués pour désigner les ségsiele début d’année renvoient souvent
au méme objectif, quel que soit le niveau linggisd : étre en mesure de se présentede («
me présente, « I'identité », «Le portrait biographique, physique, moral «je suis éleve,
etc. pour 14 progressions). Ensuite, deux thengegiénts : I'école (te matériel scolaire»,
«le college», «transport scolaire», etc. pour 8 progressions) ou la descriptionysso
entendue physique, vestimentaire, voire I'expressies godts, des habitudes et des loisirs.

Ces themes sont repris a travers des séquencateserers I'autobiographie.
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Aprés, l'ordre des séquences est plus varié : shevée sur I'espat® (« géographie » du
college, du quartier ou de la France) et une aangka I'’honneur le temps qui passe ou qu'l
fait2*®. D’autres thémes anthropologiques et fédératewmmedrent fréquents : famille,
nourriture, santé, vacances, logement et servinegille. Enfin, des professeurs ménagent
plus de temps pour I'approche de la disciplineardais » et on trouve alors des séquences
sur «les genres littéraires, «le récit fantastique», «le conte», «la poésie lyrique et
engagée», «le théatre et 'argumentation...

Hormis pour ces dernieres séquences, les themesassrr constants a différentes strates de
la séquence (théme général ou sous-jacent) avaemes d’'études extensibles ou réductibles
en fonction du volume horaire de cours. lls se upeat avec ceux qu’'on rencontre dans les
manuels de FLE lesquels alimentent en grande padiexercices et les supports audio et
écrits quand les professeurs n’en créent pasa«maniére de>. On peut d'ailleurs retrouver
des thématiques similaires pour les éleves scékdsans les groupes de niveau linguistique
intermédiaire (A2 a B1). lls ne semblent pas atéondre a une gradation particuliére car
nous les rencontrons dans des ordres variés. Mpicitre exemples de progressions

thématiques, avec des niveaux et des horairesefitte:

Sept. | Oct Nov. Déc. Janvier Février  Mars Avriil iMa Juin
. Maison
P7 12\h Je suis éleve ! Le temps passe. A table ! J'ai faim. DS portraits meublée a
De Al a A2 de famille
vendre
- it bi i t le t L' t |
5.19 13 21 L T e 2 | e eau et son cycle
veau ! en poésie Les vacances
916 8h - La’ . Lz - Les vacances Le récit policier Je me prepare aux Les.r‘elauons Le dialogue
Niveau A2 | présentation | description examens ! familiales
\ Les achats (dont les
- 5 : ' Le collége -
Pl4 7h L1 TS EniEIen alms Se situer dans le temps AR La BD Les vacances
Niveau A2 RELSOINE Les loisirs et les
projets

Apres les points communs, les singularités

Si nous nous sommes attachée a mettre en évidencinilarités, demeurent riches
différences et singularités, s’inscrivant dans lkarspective actionnelle, ou les thémes
anthropologiques décrits ci-dessus n'apparaisssnidg facon incidente, non systématique et

en relation avec des projets. Ainsi, des enseign@availlent par projet la majeure partie de

%7 yoici les titres relevés dans I'échantillon, comzmt I'espace : tes lieux familiers», «la ville », «les
lieux », «indiquer son chemin, «le paysage univers familiex, «je visite la France», «se situer dans
I'espace», «géographie francaise, «le quartier», «ou allez-vous.

238 Titres relevés : ta chronologie», «la datation», «le temps qui passe «se situer dans le tempset «la
météo».
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'année ce qui empécherait la reconduite d’'une ©@sgjon similaire d'une année a l'autre. |l
peut s’agir d'une correspondance de classe aveéldess a I'étranger qui s’est développée
avec la réalisation d’'un carnet de voyage, d'um &t d’une interprétation théatrale lors d’'un
« festival » des classes d’accueil (P6) ; 'appiatmn d’un lieu dans une démarche culturelle
voire artistique dont le carnet de route est umg BRD) ; la réécriture d’ceuvre comiiReméo

et Juliettejouée dans un vrai théatre (P8) ; etc. En dehergad moments de travail sur
projet, ce sont des livres, des histoires, desigedal des chansons, des publicités, des clips

et des films, des articles de presse... qui amentatailler sur la langue.

2.1.5 Le rythme d’enseignement ou I'inconscient dakttique, a travers I'exemple
de la conjugaison

En cherchant des points communs, des objets d'etaplgaraissent au méme moment
de I'année. Nous prenons ici 'exemple de la coaisgn. Dix-sept professeurs ont renseignée
précisément I'ordre dans lequel ils ont abordégagmaire. Quelles récurrences apparaissent,

en fonction du volume horaire, du niveau linguisdeget du nombre d’éléves ?

Des premiers trimestres qui se ressemblent et d’aus points communs

En observant le calendrier synthétise, il semiiemaien début d’apprentissagguel
gue soit le volume horaire hebdomadaies professeurs préferent ne pas multiplieritegg
verbaux et ce, probablement pour des raisons btigues et cognitives (découverte des
pronoms personnels, du fonctionnement morphologdpse verbes, vocabulaire réduit...) et
extralinguistique (intégration scolaire dans lezssks types, arrivée échelonnée de nouveaux
éleves). Les professeurs attendraient une relatia#rise avant de développer des actes de
parole qui sollicitent d’autres temps et modes, m@non le constate ci-apres :
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La conjugaison des 4 premiers mois

Groupe débutant "homogene"

septembre octobre novembre décembre

P17 (5h)
P13 (6h)
P18 (6h)

P9 (7h)

P9 (7h)
P15 (9h) Conditionnel de politesse

P1-P2

11h

il
P19 (13h)
P4 (18h)

L'impératif (des
consignes)

Groupe hétérogéne

Le passé composé

P10 (6h30)

Imparfait

P20 (11h)
LYCEE

Futur proche

L'infinitif dans les
recettes

Le conditionnel
présent de politesse

Présent et impératif
(venir, prendre)

Impératif

P7
(en rouge
GA = La notion de passé, présent, futur
Groupe Le passé composé (GA)
Avance - Le futur proche
12h)

Le futur (GA)

P8 (13h)

Impératif

Le conditionnel « je voudrais... » est lié aux égdes dans les services (P15, P9, P20), le

futur proche apparait rapidement dans les méthpol@sdécrire un emploi du temps ou parler
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de la pluie et du beau temps (P2, P17, P7, P2Qjingpératif de quelques verbes,

généralement a la seconde personne du singuliep@ae I'expression des consignes.

Difficultés croissantes

Les éleves débutants manipulent d’abord les verligee » et « avoir » ainsi que ceux
du premier groupe, utilisés avec les actes de @auaed niveau introductif (s’appeler, habiter,
aimer...). Le choix des verbes est souvent enioalavec leur fréquence (des plus récurrents
aux moins utilisés : aller, pouvoir...) ou leur wEgité morphologique (du premier au
troisieme groupe tandis que les verbes pronomisamk surtout étudiés a partir de janvier).
Ces mémes critéres apparaissent pour d'autregstingrbaux. Enfin, on observe des
différences dans le mode d’introduction des formebales du présent (toute la déclinaison
ou petit a petit, du « je » au « nous », au fil semaines). Cette gradation de la difficulté ne
se retrouve pas en classe type. Au vu de la dessit@t apprentissage, plusieurs professeurs
insistent sur la manipulation du Bescherelle : es Eléves ne maitrisent pas toutes les
désinences verbales, du moins seraient-ils capaidedes retrouver dans un ouvrage

approprié, privilégiant ainsi le savoir-faire aveia.

Des différences au second trimestre

A partir de janvier, on observe une différence pherquée entre les éleves Al en
groupe « homogéne » et les éleves Al en groupeérogéne ». Les premiers vont plutot
poursuivre I'étude du présent et découvrir prinigpeent les valeurs et la morphologie de
'impératif tandis que les seconds vont tous trideasur les temps du passé, a savoir le passé
composé, voire l'imparfait et le passé récent. Apges vacances de février, on ne reléve plus
de points communs : présent, impératif, futur pepdbmps du passeé, voire conditionnel. Ce
qui n'a pas encore été étudié par les uns, l'estlgm autres ou bien, on assiste a un
prolongement. Seuls les groupes hétérogenes étudigemps nouveau : le futur, qui ne sera
abordé par les groupes homogenes qu’apres les cexcale Paques. En fin d’année, deux
groupes hétérogeénes étudieront le subjonctif ebhelitionnel présent (P8 et P20). Il s’agit de
dispositifs que les éléves quitteront a la fin ‘darée. Pour les autres dispositifs, beaucoup
d’éleves pourront étre inscrits, a la rentrée detesebre, dans le groupe supérieur si leur
niveau le permet. Deux établissements font excepties éleves ne travaillent pas d’autre
temps que le présent et I'impératif : ce phénonesiegpeut-étre a mettre en relation avec le

faible volume horaire.
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L'influence de I'hétérogénéité du groupe sur le nfhme d’apprentissage

Dans nos échantillons, on observe que plus le grasp hétérogene, plus le rythme
d’apprentissage est dense. Et ce, d’autant pligsssiutien linguistique est limité a une année
et que les effectifs sont importants. Cependania céinduit pas que cette étude soit
accessible aux éléves débutants et que tous mésseactivités. Loin s’en faut: dans ces

conditions, on accorderait peut-étre moins d’'ima@ace au rythme individuel d’apprentissage.

Pas de relation systématiquement proportionnelle deaux différences horaires ?

Le nombre de temps et modes étudiés est en relaten le volume horaire : moins
d’heures, moins de temps et de modes étudiés,aatiesrelation n’entraine pas forcément de
relation proportionnelle comme le suggere la comigan «13 heures> vs «5 heures» de

groupes « homogenes », a I'effectif comparable :

sept.-oct nov.-déc. janv.-fév. mars-avril manjui
L'expression du Le passé
P19 Présent (étre, Présent (verbes du | passé, du présent/mpératif présent | composé et
(13h) avoir, parler, 2eme groupe + faire|, du futur l'imparfait
habiter, s‘appeler) aller, venir...) (imparfait,
. Le futur
présent, futur)
Indicatif,
Présent Présent Présent infinitif et Passé i i
A . . . 3 .| Passé composé
(étre, Présent (aller, (pouvair, impératif | composé Imparfait /i fait
imparfai
P17 | avoir, (aller, |prendre) mettre) dans les avec 2
(5h) | jouer) au venir) consignes | "avoir",
sing. Impératif puis
. Futur A S
2eme Impératif étre
proche
pers
Présent ’ 5
. Present Présent (verbes
P13 | (étre, ) ) : ) L
i Présen{ Présent (acheter, pronominaux, |Présent Impératif ?
(6h) | avair, :
: pouvoir...) aller)
s'appeler

Le futur simple, moins usité a l'oral, n’est pas un temps prioritaire (P17) : il est donc
sacrifié quand le temps manque. Avec la comparaiB&f vs P13 I'écart est plus

grand puisque aucun temps du passé ni du futugté’atudie.
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Les éléves de niveau A2 a B1 : un enseignement eirae ?

Dans certains dispositifs, I'organisation permet eméficier de cours de francais
durant deux a trois ans. Nos échantillons mettanperspective deux années consécutives
pour quatre établissements (méme si notre étudsyashronique). Ainsi, lors de leuf™
annee, les éleves (P1-P2) poursuivent I'appremiisda ou ils I'avaient stoppé en juin:
reprise sur le futur, puis approfondissement ageddmps du passé auxquels s’ajoute le passé
simple. Deux modes sont aussi développés : le ttondel présent et le subjonctif. Une

réelle progression sur deux ans est alors concue.

Pour résumer

Pour les éleves débutants, nous trouvons la coafign suivante : le présent de
septembre aux vacances de Noél, qu’il y ait 5 teeatel3 heures de cours, puis a partir de
janvier la poursuite du présent (traité parfoigjjuen juin) ou le début des temps du passé,
I'année scolaire pouvant se terminer avec I'expoesgu futur. Au passage, remarquons aussi
une autre constante a travers la plupart des @eigres : I'imparfait est souvent étudié aprés
le passé composeé, puis mis en perspective aveecteQuant au conditionnel (de politesse),
au futur proche et a I'impératif, ils sont introttua différents moments de I'année en relation
avec les séquences. Le passé récent est étudgidota classe utilise une méthode qui
lintroduit. Si le groupe est hétérogene (avecé&aints moteurs ») et I'inscription limitée a
une année, les objets d’études sont plus densesdfiiction du subjonctif et conditionnel
dans un cas), ce qui n'implique pas que tous léseél sont en mesure d'acquérir les
compétences dispensées. Sinon, I'année suivamte raprise et un approfondissement, le
développement des temps du passé, avec notamimgratdtction du passé simple et I'étude
de deux nouveaux modes : le conditionnel et lecsidbif.
Par ailleurs, a observer ce calendrier et cet elengn comprend qu'il est plus difficile
d’intégrer les éléves non francophones qui arrivieqtartir de janvier. Cette difficulté est
résolue par la mise en place de groupe trimestualemestriel.

2.2 L'enseignement du francais : quelque part entr&LE et FLS (étude

de cas)

A travers les progressions des 20 professeudegagent des traits communs dans les

thématiques et le rythme d’enseignement, indépendarde I'hétérogénéité du groupe, du

234



niveau linguistique et du volume horaire. Si legntles sont influencés par le FLE, la

progression linguistique apparait en revanche lphte que dans les propositions de manuels.
Cependant, ces points communs caractérisent paieanent le début de I'année car au cours
du second trimestre, la progression linguistigueelee une accélération de l'apprentissage
lorsque le groupe est hétérogene et que I'insonpést limitée a une année (P7, P8). Bien
gu'un cadre commun général se dessine en trameorly fe contenu sous jacent aux

séquences présente des variations dans la contelgibenseignement du francais, comme

nous allons I'analyser maintenant.

2.2.1 Une séquence a la croisée du FLE, FLM, FL&?A table ! »

La place de la nourriture en FLE, a I'école et danses dispositifs linguistiques

Sous un méme intitulé de séquence, I'approche docéis varie : nous prenons
'exemple de la nourriture. A travers I'observatides activités, se déroule en filigrane
I'histoire des méthodologies du FLE méatinée de mognes scolaires passés ou en vigueur.
Dans les cours de francais en tant que langue decdm théeme de l'alimentation apparait
fréquemment au menu, dans le cadre d’'une séquéucey moins longue (de deux semaines
a une période entre deux vacances) pour la matigotte échantillon, quel que soit le niveau
linguistique. Les autres enseignants I'étudientégélement au cours de quelques séances,
pour exprimer le golt (kaime les frites»), des habitudes (& matin, je bois du cafe) et
évoquer I'école (@ la cantine ». Avec quels objectifs, quels contenus didactigqueslles
activités ou quels supports ? Voici ce qui a éeole dans I'’échantillon :
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Une séquence a part entiére dans le cadre de suivi  de méthodes

Mai. La nourriture est traitée dans une séquence a part entiere, a partir de la méthode Bien Joué et

P2 donne lieu a des dialogues simulés au restaurant.
P12 Novembre-décembre. La nourriture est étudiée dans une unité de EEM "A chacun ses godts !". On
trouve le conditionnel de politesse.
Vers janvier. Dans le cadre de la séquence sur la vie quotidienne, proposée par la méthode
P13 |Hexagone, on trouve l'alimentation traitée dans les échanges chez les commergants. L'alimentation
réapparait lors de la réalisation d'un panneau sur les pays d'origine.
Vers janvier. Dans le cadre de la séquence "Qu'est-ce qu'on mange ?", proposée par la méthode
P17 |Ado, on trouve le theme de I'alimentation.
Une séquence a part entiere sans méthode
Mars-avril. La nourriture donne lieu a une séquence a part entiere "A table, j'ai faim !", avec des
situations a la boulangerie, chez le primeur, dans la cuisine. Les ustensiles de cuisine sont étudiés.
En plus des supports FLE ou fabriqués, deux textes sont proposés : une saynete "La cuisine
P7 francaise" et une chanson "La recette" de Les petits lous du jazz. Le conditionnel de politesse et
I'impératif sont travaillés. De plus, une sortie sur le marché, avec le professeur de SVT permet de
mieux découvrir les aliments.
Décembre. L'alimentation est traitée dans une séquence a part entiere. Un support littéraire est
P8 proposé aux éleves : Happy Meal d’Anna Gavalda.
P10 | Mai-juin. La nourriture donne lieu a une séquence a part entiére (non renseignee).
Octobre. L'alimentation est traitée dans une séquence a part entiére : la cuisine. Elle est abordée
P11 |notamment grace & un groupement de textes "cuisine" : Cocteau, Dac, Topor, Gainsbourg. C'est
l'occasion de (re)voir lI'impératif.
Mars-avril. En étudiant les échanges dans les magasins, les éléves abordent la nourriture, ce qui
P14 | nécessite de manipuler le conditionnel de politesse. C'est I'occasion d'évoquer la cuisine et les fétes.
Janvier. Le petit déjeuner donne lieu a une séquence a part entiere, développée aussi en
P19 |compétences culturelles. Au cours de cette séquence, un texte littéraire "Renart et les jambons
d'Ysengrin" permet de développer I'expression de la faim et de la nourriture.
Octobre. L'alimentation est traitée dans une séquence a part entiere : Bon appétit. Il s'agit de
P15 | discuter autour de son alimentation.
A partir de janvier. La nourriture est traitée dans le cadre d'un projet. Il s'agit de réaliser un livre de
P18 |recettes, rédigées et tapées a l'ordinateur par les éléves.
Des séances dans le cadre de séquence
Novembre. La nourriture est abordée dans une séquence qui concerne I'école et apparait donc en
P2 lien avec le vécu des éléves : la cantine. Le mode impératif est traité plus tard avec les directions
(indiquer une direction).
Septembre. La nourriture est abordée dans le cadre de l'expression du godt ("j'aime/je n'aime pas"),
P4 avec des documents FLE ou fabriqués par le professeur et les productions des éleves. L'impératif
est traité plus tard avec les consignes scolaires.
Octobre. La nourriture est abordée dans le cadre de l'expression des habitudes ("Le matin, je
déjeune...") et du go(t ("j'aime.." avec des documents FLE ou fabriqués par le professeur (imagier
...) et les productions des éléves. C'est I'occasion d'étudier la quantité (un kilo, un paquet...) et de
P9 développer le champ lexical des magasins. Un point culturel concerne plus précisément la
constitution d'un petit déjeuner équilibré. L'impératif n'est pas traité dans la session débutant. En
revanche, les dialogues simulés sont l'occasion de manipuler le conditionnel de politesse (‘je
voudrais...").
p20 |Lanourriture est abordée lors de séances consacrées aux fétes (Al a B1).
Pas de séquence spécifique, pas de séance spécifiqu e
P1 Pas de séquence a part entiére pour ces éléves qui ont au moins le niveau A2.
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La nourriture ne donne pas lieu & une séquence a part entiére pour ces éléves qui ont au moins le
P16 |niveau A2. Cependant, les éleves croisent le champ sémantique a travers des textes tels que Les
croissants, de F. Raynaud.

Non renseigné.

P3 Non renseigné.

P5 |Non renseigné.

P9 Mai-juin. La nourriture est peut-étre traitée dans la séquence sur la ville, non renseignée.

Les approches relevées : communicative, littérairgctionnelle voire interdisciplinaire

Pour les six professeurs qui suivent les méthodeBLdE ou EEM, I'étude se fait a
partir d’'un dialogue, souvent repris en classe gouse d’'une simulation (a la cantine, au
restaurant, a la boulangerie), qui débouche suredercices de production orale ou écrite,
avec I'étude d’'un point de langue. Remarquons queéthode EEM permet I'introduction
d'un texte authentiquées croissantsde F. Raynaud (P16D’autres progressions sans
méthode se distinguent par l'introduction de texaeshentiques, ici littéraires : la fable
animaliére deRenart et Ysengri(P19), une saynete théatrale (P7), la nouvedppy Meal
d’Anna Gavalda (P8), un groupement de poésies (FEf)n, la perspective actionnelle, se
confondant ici avec la pédagogie du projet, egnug : la production d’un livre de recettes
(P18) a motivé des échanges communicatifs a I'etall’écrit et mis en ceuvre des
compétences transversales de recherches, de cégaisi travail de groupe et de traitement
de textes, tandis qu’une sortie sur le marché (@®¢ I'accompagnement du professeur de

SVT, a favorisé un travail interdisciplinaire.

Ingrédient incontournable : la grammaire

Sur le plan grammatical, on peut observer que c¢iesins I'occasion de travailler
limpératif — étudié frequemment dans I'acte d’iqaker un chemin plutét qu’avec les recettes
— que le conditionnel de politesske (voudrais un jus de frujtsl’insistance peut étre faite sur
la maitrise de I'orthographe lexicale du vocabelaiainsi, des listes de mots sont parfois

proposées a des éléves (P7, notamment).

Le FLE, des objectifs communs avec les programmesdaires ?

Est-ce que les objectifs des méthodes FLE peuvieatoc®mmuns avec ceux des
programmes de I'école ? Les objectifs respectifsvppt étre caractérisés comme il suit. Du
c6té du FLE, I'enjeu est communicatif, aussi lamitwre est traitée a travers des dialogues au
restaurant, a la boulangerie, etc. Dans une pedrgpeactionnelle, I'enseignant peut aussi

innover des activités créatives (travail plastiqugeour des aliments), pragmatiques (sorties
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pédagogiques au supermarché), interculturellesog&tpns ou godters du monde) pour
résoudre des taches. Du c6té scolaire, dans le cadi’Education Nationale, la nourriture
était traitée en technologie avec des préparataratelier cuisine, dans le respect des regles
de sécurité. En Sciences de la Vie et de la T€BMT), I'importance de I'éducation
nutritionnelle est réitérée pour tous les cyclesdilege®. En revanche, pour les disciplines
« francais » ou « histoire », occasionnelles semsEances qui lui sont dédiées.

Considérons I'éducation nutritionnelle. La méthdgien joué2 consacre dans son
unité 4 un point sur I'€ducation a la santé, vie saine, nutrition Un professeur (P9)
S’attaque a la constitution dun petit déjeuner équilibré et les éléves s’expriment sur leur
culture d’origine. Voila un exemple pour la didgcie des langues. Cependant, le programme
national Nutrition Santé (PNNS) ne se recoupe pa&t #a perspective interculturelle : le
PNNS concerne plutét I'équilibre alimentaire d’apren point de vue occidental prescriptif,
tandis que la perspective interculturelle amene chamdger sur les différents modes
d’alimentation, suivant les pays. Par exemple, éel@e du petit déjeuner équilibré en France
n'est pas celui d'un grand nombre de pays : diffées et ressemblances des menus sont
discutées en classe d’accueil sans que la quedéidiéquilibre alimentaire ne soit traitée.
Inversement, en classe-type, I'équilibre alimemtaist décrit sans approche interculturelle et
la comparaison avec d’autres pays n’intervient guy@ographie avec la question de... la
sous-alimentation (classe dé’"S“Q Sous l'apparente ressemblance de titres de ségsien
les objectifs €xpression sur des points de civilisatasilutter contre I'obésitgpar exemple)
divergent. De plus, les professeurs de francaiseldppent rarement le vocabulaire
scientifique (muscles, protéines...) qui seraitgdlpris en charge par les professeurs de SVT
dans les cours spécifiques parfois mis en placeét@lissements concernés dans
I'échantillon).

Envisageons maintenant la discipline «francaide. champ sémantique de
I'alimentation est abordé a travers I'étude dedegt’est le cas par exemple des nouvelles, de
la fable animaliére (P19) ou du groupement de psésir la nourriture (P11). Ainsi, bien que
la majorité des progressions visent les compétecmesnunicativesapprendre le francajs
il n’en reste pas moins que certains professeuentent le traitement d’'une thématique vers
des compétences scolaires au programappréndre en francajs méme si, au stade

linguistique des éléves, I'approche demeure parfmsmaire. I semblerait que cette

239 Circulaire n°2009-068 du 20 mai 2009 (BO n°21 d(08/2009) relatif & la préparation de la rentré@®
priorité « aider les éléves a prendre en chargesimuoié »

#0MEN, Nutrition & I'Ecole, « Alimentation et activité phigue », Dossier national & destination des équipes
éducativesfévrier 2009.
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association FLE/programme scolaire s’opere plusleiaent pour la discipline de son
concours — a savoir les lettres modernes — que fourerture a d'autres champs

disciplinaires pour lesquels le professeur n’agiéformé.

Syncrétisme et petite cuisine FLE, FLS, disciplinescolaires : I'exemple de P7

On releve des influences des différentes formatidas enseignants, qui mélent
pédagogie et didactique, issues de la triade FUE Bt programmes scolaires. Prenons
'exemple de P7, certifiee en lettres modernesldiite d’une licence en FLE et qui a connu
des expériences professionnelles dans le domairfeLHu Elle construit principalement ses

propres supports :

Nom du groupe : P7 (19 éleves) Niveau linguistique : Al.1 a A2 a l'arrivée

12 heures assurées par P7 (en rouge, les activités

Nombre d'heures hebdomadaires : réservées au Groupe Avancé = GA)

mars - avril
. Les partitifs (expression de la quantité
Grammaire P (exp a )
Le pronom "en" (GA)
Orthographe

Présent et passé composé (manger, boire)
La construction "faire" + infinitif
Conjugaison Impératif (faire) + Impératif (GA)
Conditionnel présent (politesse)
Conditionnel présent (GA)

Actes de Iangage Exprimer des besoins - Exprimer des préférences - Faire des achats -
(oral et écrit) Exprimer l'ordre - Lire/écrire une recette/une liste de courses
Phonétique Les sons [&] et [J] et les sons [n] + [wa]
. L'expression de la quantité - Le marché (primeur...) - L'alimentation et les
Vocabulaire boissons - Le restaurant - La cuisine (ustensiles...) - La boulangerie
Themes A table ! Jai faim.
Textes / livres Saynéte "La cuisine frangaise"
étudiés Chanson "La recette", Les petits loups du jazz
Films / images Photographies, documents authentiques

Gastronomie frangaise et spécialités régionales - Les fétes et leur repas -

Compétences culturelles L'argent et la banque (GA)

Méthodologie /

Autre Sortie sur le marché avec le professeur de SVT

Le début de séquence rappelle les méthodes SGAA¢, leg outils technologiques actuels.
Des diaporamas (boulangerie, primeur, cuisineaueaht) sont projetés aux éléves ou les
listes de vocabulaire a apprendre sont illustrédegositive aprés diapositive, a la suite de

qguoi des dialogues répétitifs sont produits a lloevec un prolongement écrit qui tient
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compte de la grammaire et de la phonétique. Lessbasquises permettent d’accéder a des
textes (saynéte et chanson). Le travail est mené dae perspective interculturelle (cuisine
d’ici et dailleurs) et civilisationnelle (gastronoe francaise). Les objectifs scolaires sont
inclus a travers un projet sur I'équilibre alimerga soutenu par le professeur de SVT.
Intégrer ces différents objectifs nécessite plusedgps, d’ou la conduite de la séquence entre

deux périodes de vacances.

2.2.2 Vers la discipline « francais »

Gérard VIGNER posait une interrogation, toujouractiialité : faut-il «enseigner le
francais selon les normes de I'école, langue soelaentrée sur des objectifs d’acquisition
des savoirs ou le frangais approché comme languente, destinée a faciliter les échanges
entre les multiples locuteurs du monde francophenepruntant au FLE ses techniques les
plus efficaces ? (VIGNER, 2001, p. 8). Les réponses, a travesplatiques, sont encore tres
partagées. Des progressions relevées integrentatapétences relevant des programmes
scolaires de francais dés le niveau introductifaGe traduit par I'introduction progressive du
meétalangage (en analyse grammaticale, par exengas)activités en relation avec le CDI,
des exercices propres a la discipline (sujet d’imetgon, dictée...), I'étude de I'image
(analyser un tableau), des méthodes de travdig@rtun brouillon, introduire des exemples),
la confrontation a différentes formes discursived'écrit (documentaires, récits...), la lecture
cursive (livres en francais facile) et I'étude dgtes littéraires authentiques. On trouve ainsi
des séquences proches des classes types, intitdéese il suit :le conte; la poésie; le
théatre ; les genres littéraires la nouvelle; le récit fantastique; I'autobiographie (2
occurrences) la poésie lyrique et engagéde théatre et I'argumentatiorle roman policier,;
les fables; Tartuffe ; dénoncer; la nouvelle a chutele récit policier et autour d’ceuvres
centrales pour des projetdierre et le Loup Roméo et JulietteEn prenant les textes
littéraires comme indicateurs, nous identifionsral@uatre organisations quant a leur

introduction. Les voici :

Organisation 1 : organisation profilée FLE (P4, P13P18)

En 2001, Fatima DAVIN-CHNANE constate quées méthodes FLE sont dominantes
dans les classes d’accueil(DAVIN-CHNANE, 2005, p 68). Dix ans plus tard,’go est-il ?
Trois progressions (P4, P13, P18) n’introduisentuautexte littéraire et prennent une

configuration assez similaire a ce qui est propgdags les méthodes communicatives de
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francais langue étrangere, a I'adresse des adakssoen-francophones. Par exemple, I'une
trimestrielle et intensive (P4) vise en un coumips a faire acquérir aux éleves les bases pour
communiquer dans leur environnement d’adolescenitégiens (emprunter une fourniture,
exprimer un besoin...) et extrascolaire (parletataps, lire un plan...). Elle s’appuie sur une
dizaine de méthodes de FLE, ainsi que sur des Isitesiet. La distinction avec le FLE est
signalée dans sa progression suivant deux entréesméthodologie (avec la lecture de
'emploi du temps, la présentation et correctioncdatrole, la planification de son travail et
'usage du cahier de textes ou de l'agenda, larsaitdes outils de travail tels que
dictionnaire, Bescherelle, supports géographiqe¢sn grammaire avec l'introduction de
métalangage lié a 'analyse grammaticale.

Les deux autres progressions annuelles pour noodpoones (P13 et P18) fonctionnent sur
des situations de communication, travaillées al’et a I'écrit, qui débouchent sur I'étude de
lexique et incidemment, de points grammaticauxptifesseur (P13) s’appuie sur le suivi de
la méthodeHexagonepuis dEntrée en matiergdandis que I'autre (P18) constitue ses propres
séquences (ou unités) en piochant dans différemétisodes de FLEI(inior, Tandem, Décl)c

et les ressources d’Internégfointdufle.net, lexiquefree)frgrace au tableau numeérique. Les
pratiques de classe sont diversifiees : jeux, aa)photolangage, et bien entendu, exercices
structuraux. En compétences culturelles, on remeosurtout les themes anthropologiques.
Des projets interculturels favorisent le travailllectif : I'écriture d’un livre de recettes
imprimé, une exposition de posters sur les paydagire. Les compétences plus spécifiques
au milieu scolaire sont moins abondantes : élalmrafun contrat de classe ; insistance plus
marquée sur la ponctuation et la maitrise de lagthphe lexicale, qui se traduit par un
travail accru sur la relation phoneme-graphémavait sur la phonétique et pratique de la
dictée. Dans ces exemples, seulement deux tetttgailies (poétiques) ont été signalés.
Remarquons que le fait de s’appuyer sur un plusdgrrEombre de méthodes permet de
multiplier les exercices sur un méme théme et corpgreles restrictions imposées par les
méthodes de FLE, limitées en terme d’exercicest ldorythme et 'usage unique ne semblent
pas adaptés aux collégiens nouvellement arrivés.

Nous donnons ici comme exemple la progression drleture intensive de francais, FLEI
de I'académie de Paris (P4). Elle a été réfléchigreupe de travail et concue au départ pour
un semestre ; elle est ramenée actuellement amestre. Au terme de cette session, il est
envisageable que I'éléve rejoigne une classe d&kowdinaire dans son college de secteur.
Nous mettons en rouge les éléments qui nous pandis®n systématiques en FLE mais

correspondent plutét a des objectifs de classe type
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Nom du groupe :

P4 (1 trimestre)

Niveau linguistique :

Al.l vers

Al en cours (dont NSA)

Nombre d'heures hebdomadaires :

18 heures assurées par P4

septembre

octobre

novembre

Pronoms personnels
sujet + pronom moi-toi

Remplacer un gp
nominal par un pronom
personnel sujet

L'interrogation

Le pronom "on"

La notion de verbe Négation "ne...pas" Les possessifs Métalangage :
: La notion de nom . Métalangage : complément
Grammaire commun / propre Les possessifs Accord en complément circonstanciel
enre/nombre i i
Masculin/féminin Accord en genre/nombre g circonstanciel Nom propre / commun
La ponctuation La coordination avec "et Métalangage :
Le présentatif + nom Le présentatif + adjectif | sujet, verbe,
La phrase exclamative | Infinitif conjugué
Orthographe [ L'apostrophe
| . . Présent (verbes du ler Sersbseesntfrocléei ents Présent des
o Présent (&tre, avoir, groupe) qu verbes fréquents
Conjugaison | s'appeler au singulier, (aller, pouvair...)
uis au pluriel impérati 4
P pluriel) waimer + infinitif Limpératif (des | Le passé
consignes) composé
Epeler Dire ce qu'on aime ou Egggir:er un Décrire, Décrire un lieu. un
Actes de . . pas, demander & qq ses ' comprendre un '
Se présenter, présenter godts emprunter emploi du temps pays
langage
oral et écrit) | Demander l'identité de Raconter des . :
( ) qq (poser des Décrire une personne habitudes Il_exp ression de
- . I'obligation
questions) passées
Saluer et utiliser les
formulations de Exprimer la cause | Indiquer un chemin
politesse
Phonétique | L'alphabet
Les godts (suivant les .
L'identité (nom, besoins) sur le sport, la | Le matériel :;ﬁjsicjgtu(-:‘ﬁrgtde Les prépositions de
adresse, téléphone) musique, les matieres scolaire temps lieu
scolaires, la nourriture P
. La nationalité La famille + age de la vie | Les consignes La date Les supports
Vocabulaire X X ; hi "
Les nombres de 0 a 20, | Les nombres de 100 a L'heure geographiques (carte,
puis de 20 & 100 1000 Constructions plan...)
La salutation Les vétements \I/grbales avec
I'école (allera, | Les moments de | Les verbes de
La politesse Le corps et mots de la partir de ...) la journée mouvement
description physique
Les verbes de
Usage de "avoir" (mal, I'activité scolaire oz
faim, soif, froid ...) (distribuer, Lameteo
ranger...)
Traits de caractére Les couleurs
La présentation L'expression des godts Les objets La chronologie Les lieux familiers
Themes iption d' .
La description d'une La datation L espace
personne géographique

Textes étudiés

Dialogues, textes de méthodes (Bravo, Junior, EEM, Latitude, Forum, Oh la 1a, Exercice
, Grammaire progressive, Vocabulaire progressif, Phonétique prog

Grammaire en dialogues

s d'oral en contexte,
ressive + sites internet)

Livres étudiés

Films
. L'ordre du nom-prénom - Les objets des ) Découvrir le pays de
Compétences P Respecter les golts des ob) Le calendrier ! pay
culturelles Les prénoms autres SySte.mes scolaire Fautre (les drapeaux,
scolaires des monuments)

masc./fém.
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La politesse (tu-vous ...) | Connaitre le personnel
et la gestuelle du college
Compter avec les mains | La cellule familiale
. h Remplir une fiche . ) ) .
Méthodologie did pt't' Rédaction de dialogues ) Lire un plan
identité Travailler seul a i
herch be d partir d'une Planifier son
. rcher un ver n il 3 i

Prendre un livre, un Chercher un verbe dans consigne travail a la maison )

) un livre de conjugaison Ecrire une adresse
cahier dans le bon sens }

ou sur internet
Recopier en respectant Se relire pour se | Se repérer dans 4
une présentation Organiser des elre p perer Se repérer sur
. : - corriger un calendrier différents supports :
donnée informations pour une atlas. carte. globe ’
Présenter / corriger un production Se repérer dans | Utiliser un livre de goog’Ie map’ 9 '
controle un dictionnaire conjugaison
Autre

Organisation 2 : cloisonnement des cours « de »een » francais (P1, P2, P15, P20)

Dans trois établissements (P1, P2, P15, P20), séparé d'un coté, des heures
caractéristiques de I'enseignement du FLE et d'utreacdté, des enseignements plus
littéraires, intitulés alors FLS, littérature ouctiere, dont le temps accordé est toujours
moindre que celui consacré a la communication efpaints de langue comme on le constate

dans nos exemples :

-PletP2 :6 h. FLE +5h. FLS
- P15 : 7 h. d’étude de lalangue  + 2 h. lecture
- P20 : 11 h. francais + 4 h. littérature

Pour ce qui est de la partie FLE, les professativ@st une seule méthode, exception faite de
P15 qui puise dans différents manuels. En ce guiemme la partie plus littéraire, les heures
se caractérisent par I'étude de textes de jeunesselassiques, adaptés ou authentiques,
linitiation aux genres (poésie, théatre, contgsdes thématiques de séquence inspirées des
classes types (la poésie lyrique et engagéeau programme de®®), des méthodes
d’apprentissage (mémorisation de textes, récitatleature expressive...) et des activités
notamment de production écritRéécris en remplacant... par... ; Termine I'histqiRéécris
I'nistoire a la maniére de...lintroduction des textes littéraires se déroutnad de fagon
cloisonnée dés le début de I'année en vue de mefes €léves aux cours de francais tels
gu’ils se pratiquent dans les classes-types. Dame rrelevé, nous observons aussi des
adaptations linguistigues des supports pour I'entténs les textes littéraires. Comies
corpus de textes littéraires accessibles au ni¥daA2 sont rare$”, un professeur (P15) se

tourne vers les livres en lecture facile présentawvaintage de travailler les compétences

21 En terme d’ouvrage spécifique, on comBteseigner le FLS par les textes littéraires auxésnouvellement
arrivés, d’Elisabeth Faupin et Catherine Théron. Les autnesiuels, tels quéa littérature progressive du
francais,de CLE International demeurent difficles méme ax¢au débutant.
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linguistiques tout en découvrant un volet de heddture et le contexte culturel dans lequel
I'histoire se situe.

Dans I'exemple de P1 et P2 (ci-apres), les élegagficient de 6 heures intitulées « FLE » ou
ils travaillent la communication quotidienne, loographe lexicale et grammaticale, avec la
meéthodeBien jouéet pendant 5 autres heures hebdomadaires instkl&e.S », ils abordent

la discipline «francais » et les différents genjmoésie, théatre, nouvelle, presse...) qui
figurent au programme du college. Les deux modaéeprésentent aucun lien. Par exemple,
en mars, dans le cours de FLE, des éleves de nimeamnédiaire (CECRL, 2000) suivent
une séquence sur la santé, en travaillant comnaidonlangagiére la prise de rendez-vous
chez le docteur dans une perspective actionnelequ nécessite de travailler sur le
vocabulaire du corps, le présent et les prépositibans le méme temps, en cours de FLS, ils
étudient la poésie contemporaine, la notion desjrmde strophes et sont amenés a apprendre
la morphologie du passé composeé ; I'objectif gédnésa d’identifier la forme poétique et
mettre en voix une poésie. Les deux séquencesisanttout a fait cloisonnées.

Nous donnons I'exemple du deuxiéeme semestre ogélée®s de fin niveau Al suivent des
cours de « FLE » (avec P2) et des cours de « Hasee P1). Les cours de FLS figurent en

rouge.
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Nom du groupe :

P2b+ P2a (2 semestres)

Niveau linguistique :

Al vers A2

Nombre d'heures hebdomadaires :

11 heures assurées par 2 professeurs : 6 heures FLE
(en noir) par P2 + 5 h en FLS (en rouge) par P1

janvier février mars avril mai juin
.'.: orme r‘1'egat|ve Les prépositions Les prépositions | Le partitif Les pronoms
. pas de compléments
Grammaire
Nature et fonction (COD-COI) Fonction cplt urc_onstam:lel (temps NR
et lieu)
Le pluriel en -x Le pluriel en -
aux
Orthographe des homonymes s
Orthographe grammaticaux : etest/es : Dictée de mots et de phrases NR
mais/met/mes ; sont/son
Dictée de mots
Présent (3eme . . | Présent (3éme  Passé composé ) P
. Passé composé h h . Futur simple révisions
groupe -re/oir) groupe en -ir) / imparfait
Conjugaison P Révision du Les verbes
Impeératif futur proche pronominaux
Imparfait
Présent Passé composé Imparfait
_Demander, Raponter un Parler de ses
indiquer un événement (une | Prendre un ) . .
; P habitudes, de Faire des projets
d chemin / donner Vvisite, une rendez-vous ses |oisirs
Actes de des instructions  journée)
langage

(oral et écrit)

Inviter qq

Raconter, inventer, décrire

Raconter des
habitudes
passées

Raconter un
événement

Dire un poeme

Commander au
restaurant

Jouer une scene de théatre

Phonétique / / Travail sur les rimes / /
Les lieux en ville Les animaux Le corps humain Les sports La nourriture
Les transports La météo La médecine Les loisirs
. La signalisation Les activités
Vocabulaire routiere quotidiennes
Auteur, personnage (principal), Vers, poéme, poésie, rime, Acte, scene, didascalie, réplique,
conte, ogre, vétements, ... + strophes ... + vocabulaire des mise en scéne, dramaturge +
narrateur + vocabulaire des textes poésies vocabulaire des textes
. Les animaux / . Les activités .
R La ville " La santé - La nourriture
Thémes La météo quotidiennes
Le conte La poésie Le théatre
Cartes postales, dialogues, textes | Cartes postales, dialogues, textes | Cartes postales, dialogues, textes
Textes du manuel Bien Joué 2... du manuel Bien Joué 2... du manuel Bien Joué 2...
étudiés

Barbe Bleue (adaptation)

Poetes du XXéme siécle
(Prévert, Queneau, Chedid)

Texte non renseigné

Livres étudiés

Films/images

Les habitudes

Paris et ses Pasteur et Marie Les Jeux s
Les transports monuments Curie OlVmbIaUEeS culinaires +
Compétences ympiq L'architecture
culturelles Description physique et morale
p physiq ' Reconnaitre, lire, dire un poeéme. Reconnaitre un texte de théatre
reconnaitre un conte
Lecture et compréhension écrite Lecture, repérage de la forme Lecture, compréhension, jeu
Méthodologie P ’ poétique, écriture de rimes, vers, ’ p +Jed,

Analyse d'images. Descriptions.

poemes.

écriture
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Organisation 3: décloisonnement « enseigner le fngais» et «enseigner en
francais » (P3, P5, P6, P7, P9, P10, P11, P12, PR16, P17, P19)

Des éleves non-francophones sont confrontés aedésstlittéraires a des moments
différents de I'année, suivant les partis pris gesfesseurs. Certains proposent de courts
textes littéraires (P7, P19) des leur premiere esécgl portant sur la présentation, tandis que
d’autres préférent différer cette introduction. Esemple, aprés les vacances de la Toussaint,
on voit apparaitre des lectures qui sensibiliseatéleves aux objets d’études de classe type :
des ouvrages de jeunesse en lecture facile ouedsstdu patrimoine littéraire. Dans le cas
d'un professeur (P17), cette introduction s’opégalement en juin, avec l'introduction de
textes trés courts littéraires dans le cadre d'ségquence ®u portrait au portrait
littéraire » qui permet de réinvestir les compétences dépékp au cours de I'année avec
I'étude sommaire de tres brefs extraits classigGbateaubriand...). Dans ce dernier exemple,
la progression est assez comparable a celles éersur le FLE, tant les introductions de
supports authentiques littéraires sont rares.

Ainsi, des professeurs integrent les supportgdittés a chaque séquence, de fagon croissante
a mesure que le niveau linguistique progresse,idaqie d’autres ne les proposent que de
facon périphérique. Par exemple, I'enseignanterdapg « homogene » débutant (P19) fait
découvrir systématiquement des auteurs ou textassigues en relation avec chaque
séquence au cours de laquelle elle développe natamies compétences communicatives

tout en assurant une familiarisation avec des shjétude de classe type (textes et images) :

P19 Sept.-oct. Nov.-déc. Janv.-fév. Mars-avril Mai-juin
& Le portrait uni L'eau et son cycle
Themes de biographique, Les loisirs et le temps Le petit déjeuner Le pay?:%ﬁielrumvers y
SCQUENCES | physique, moral Les vacances
Ann Cameron (Le plus
Textes / Chichois et les Poésie : M. Caréme (Le chat bel endroit du monde) Nouvelle : La
livres copains du globe | et le soleil), A.M. Chapauton Fable : Renart et les ) péniche aux
VTS (Enseigner le FLS | (Automne), Luc Bérimont jambons d'Ysengrin | Vincent Van Gogh enfants, Didier
étudiés par les textes) (Pomme et poire) (Lettres a son frére Daeninck
Théo)

A l'opposé, un autre professeur (P10) présentedceasionnellement les textes littéraires :
guelques poésies (notamment Prévert qui remporfeann succes en classe d’'accueil) et des
extraits de la bande dessirféersépolisde Satrapi, dont 'adaptation cinématographigqa&a

au programme de I'opératidollége au cinéma.
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La progression (P7) ci-dessous emprunte aux preigres du FLE et cherche a intégrer des

supports, voire des objets d’étude de classe tgpdeddébut d’année.

Nom du groupe :

P7 (19 éleves)

Niveau linguistique : Al1.1 a A2

Nombre d'heures hebdomadaires :

12 heures assurées par P7 (en rouge, les
activités réservées au Groupe Avancé = GA)

Progression annuelle

septembre - octobre

novembre - décembre

Pronoms personnels sujet

Mots interrogatifs "quand, quel ..."

Grammaire
Articles définis et indéfinis Les connecteurs temporels
Féminin masculin (adjectifs noms) Les prépositions "a, en, au"
La négation "ne...pas"
Les comparatifs (GA)
Orthographe
Présent (étre, s'appeler au sing.) Présent (avoir, aller, premier groupe)
La notion de passé, présent, futur
Conjugaison Le passé composé (GA)
Le futur proche
Le futur (GA)
?:aég;é]f:rnter et demander a qq de se Demander /donner une date (de naissance ...), I'heure
Actes de
langage Saluer Demander / indiquer le temps qu'il fait

(oral et écrit)

Demander le nom de qqch

Comprendre / produire un bulletin météo

Lire et comprendre des horaires (programme télé...)

Phonétique L'interrogation (prosodie) L'interrogation (prosodie)
Les sons [a] et [&] et [6] + [y] et [i] Les sons [€] et [e] + [yn] et [¢]
La salutation Les nombres
Les nationalités Les expressions du temps
Vocabulaire | Les professions La météo
L'école
Les consignes
Thémes Je suis éléve ! Le temps passe.
Textes Saynete "Le chien perdu” Manuels et docs authentiques
étudiés

Prévert, "Le Cancre"

Extrait audio de manuel (portrait d'un
personnage célebre)

La Sixieme, de Susie Morgensten

Livres étudiés

Films / images

Photographies projetées au
vidéoprojecteur, documents

Les temps modernes, de Chaplin

authentiques
Compétences | La politesse (tu-vous ...) . . .
) Les fétes nationales et traditionnelles dans les pays
culturelles Les niveaux de langues (GA)
Méthodologie Lire un emploi du temps Se repérer sur un calendrier scolaire
Lire et comprendre des consignes L'ordre alphabétique et I'usage du dictionnaire
Autre
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Organisation 4 : vers la discipline francais (P8)

Dés le début de I'année scolaire, un professeBy fRopose a ses éléves non ou peu

francophones une séquence basée sur le donie et Asmaren recourant aux différents

supports (film, bande originale, texte documenjai@ertes, la fonction langagiére «se

présenter » est incluse, mais sous-jacente auxodspprésenter les personnages, les

auteurs). L'enseignante poursuit le trimestre al/aatres contes et une nouvelappy meal

d’Anna Gavalda. On retrouve les themes de la dasani physique et morale, puis de la

nourriture, mais de maniere incidente aux textérdiires. Au niveau de la grammaire, les

objets d’études sont assez semblables par rapporawtres progressions (présent, genre et

nombre, déterminants, phrase simple) mais le rythiaecélére au second semestre. Comme

on l'observe ci-dessous, la progression s’apparantelle d’'une classe-type alors que le

niveau linguistique des éleves demeure celui diilisateur élémentaire, voire le niveau seulil

en fin d’année.

Nom du groupe :

Niveau linguistique :

P8 AR
l'arrivée

Al.1aA2a

Nombre d'heures
hebdomadaires :

13 heures assurées par P8

Progression annuelle

janvier - février

mars - avril

mai - juin

Les compléments COD/COI

Les compléments Les connecteurs

spatio-temporels

Grammaire L'attribut circonstanciels
Orthographe
. . Passé composé  Imparfait Futur Subjonctif Conditionnel
Conjugaison
Futur proche
Actes de la,'ng.age Raconter Apprendre et dire un texte de théatre
(oral et écrit)
Phonétique
Les vétements Les Les sentiments Vocabulaire du livre
Vocabulaire .
animaux - v/ocabulaire du livre
Thémes

Textes étudiés

Plusieurs versions de Pierre
et le Loup

Hugo
(Demain
deés l'aube)

Livres étudiés

L'ceil du loup, de
Pennac

Roméo et Juliette, de Shakespeare

Films / images

Pierre et le loup de Suzie

West Side Story

Templeton
Compétences . . - .
La musique symphonique La comédie musicale
culturelles
. ’ . La mise en page Jouer du théatre, avec l'aide d'un
Méthodologie Le brouillon d'un texte numérique comédien (représentation finale)
Utiliser le Bescherelle
Autre Ecrire I'histoire de Pierre et le loup, d'aprés le plan Ecrire et jouer au thééatre une

de Suzie Templeton

nouvelle version de Roméo et Juliette
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En résumé
Nous avons relevé quatre organisations quant &ddoction de textes littéraires,
support phare de la discipline de francais etlartd@ére desquels nous cherchons a identifier

la spécificité didactique des cours de francaisv&nai la synthese :

- Dans l'organisation 1, caractérisée par I'absetedextes littéraires et une orientation de
type FLE, le FLS renvoie seulement a la situatiocidinguistique des éléves mais ne crée

pas une didactique originale.

- Dans l'organisation 2, ou I'enseignement estsdoné avec des cours de FLE et de FLS, le
FLS se présente comme une version adaptée lirguestient de la discipline « frangais »,

complétée ou en complément des cours de type FEEhade a I'appui.

- Dans l'organisation 3, ou I'enseignement assacie progression de type FLE avec des
objectifs ou des supports de la discipline « fremgade classe-type, le FLS s’apparente & un
compromis entre les fonctions langagieres propodées les progressions en FLE et des
objectifs de classe-type, pour la discipline «¢&da ». Cependant, la progression organisee
du FLE vers le FLM ne se déroule pas forcément’axe chronologique du temps annuel,

mais peut s'effectuer dés la rentrée, au sein ndaria premiere séquence. Cette organisation

demeure inégalement mise en ceuvre en terme d’dbjettle quantité des supports.

- Dans l'organisation 4, qui cherche a produire pragression tres semblable des cours de
francais de classe type, le FLS apparait commedaptation linguistique et culturelle de la
discipline « francais », avec l'introduction d’egiees structuraux de type FLE ou d’emprunts

pédagogiques.

Ainsi, sur le terrain, les professeurs tendent leediscipline « frangais » avec une conviction
variable, indépendamment du groupe d'éleves ou dlume horaire. Les progressions
récoltées tendent a suggérer que les expérienads psotagées, avec des écarts entre
'enseignant qui construit ses séquences en relaec des objets littéraires, adaptant
pédagogiquement les compétences linguistiques lairelles dés le début de l'année, et
'enseignant qui différe l'introduction des textiséraires a la veille des grandes vacances.
Nous remarquons que les professeurs les plus ersngides classes d’accueil (depuis plus de

5 ans) procedent en recourant moins aux ressodrcéd E ; les approches sont alors plus
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originales, en terme de projet notamment (corredpoce de classe avec des éleves a
I'étranger et réalisation d’'un carnet de voyageprapriation d’'un espace culturel raconté
dans un carnet de route sous forme de blog...). Némsmdans ces vingt témoignages, nous
ne voyons pas encore apparaitre d’'objets d’étudeayfigurent ni dans les méthodes de FLE,
ni dans les programmes de francais. Peut-étredaifgpté didactique du FLS est-elle a voir

dans I'enseignement de la langue des disciplines ?

2.2.3 Les compétences culturelles : guelle placejalles compétences ?

Imbriquées les unes avec les autres dans une d@pandétroite, trois grandes
compétences seraient visées a travers le fran@gué seconde: communicative,
linguistique et culturelle, cette derniére étactuciale » (BERTRAND, VIALA et VIGNER,
coord., 2000, p. 8 et p. 11). Par commodité, naugdservons des paragraphes propres,
semblant lisoler de la langue qui la constitudneersement. Un professeur participant au
guestionnaire remarquait qu’il étaititficile d'isoler des compétences culturelles amt ue
telles en situation de FLS (le francais comme landge I'école, de la culture), elles sont
travaillées dans et par toutes les matieres et dandynamique interculturelle. La notion
m'évoque ces manuels de "civi" dont la pertinentdle m'échappe un peu». En ce qui
concerne la terminologie, il n'est pas aisé derdisier les nuances sous-entendues entre les
appellations de civilisation et de compétencesomndiurelles. Pour les auteurs de la brochure
officielle FLS, il s’agit de travailler sur I'inteulturel de sorte que les éléves puissent partager
leurs savoirs, les initier aussi aux codes conversaels (les facons de regarder, de s’adresser
a quelgu’un...), les codes rhétoriques aussi (liargntation a la francaise...) et enfin des
points culturels rencontrés au gré des lecturédrdites. Nous sommes donc ici loin des
manuels fonctionnels de civilisation. Ailleurs, dates propositions pour les sections
bilingues, énoncées par I'AUF, I'enseignement gultucible plus particulierement la
francophonié*.

Sur le terrain, qu’entend chaque professeur datte appellation ? Face a I'ampleur
du domaine, quels thémes retiennent-ils ? Leuvextril de décloisonner des séances de leur
enseignement de la langue ? Est-ce que les prafesde francais langue seconde accordent

une place réelle a ces compétences ?

242 pgence Universitaire de la Francophonie (dir'gnseignement du francais langue seconde. Uneéfial
général d’orientations et de content&DICEF, Actualités Linguistiques Francophone€@ (. 49.
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Pour cette analyse, nous faisons appel a I'étudekEmentaire de juin 2068 pour laquelle
80 enseignants de frangais en dispositif, a tral@m@cadémies, ont bien voulu répondre a nos

questions. lls sont répartis comme il suit :

80 enseignants, il s'agit de :

12 25
enseignan enseignant
du lycée du primaire
43
enseignant
du colege

Des séances consacrées aux compétences culturelles

Le décloisonnement est répandu : 55 sur les 8Oeigments questionnés
décloisonneraient des séances dédiées aux comeetenlturelles. Pour la moitié d’entre
eux, ces séances sont hebdomadaires (certainsninetteplace des séances inscrites dans
'emploi du temps sous I'appellation de cours delisation, par exemple). Pour les autres,

elles surviennent occasionnellement dans le morsi@ment, au cours de I'année.

55 enseignants sur les 80 questionnés considereashsacrer des
séances entiéres aux compétences culturelles (jaid09)

100% - T py
6 1 :
75% — T T
Oge44
50% "
32 9
25% 14
- Il
primaire college lycée

m séance "compétences culturelXspas de séance "compétences culture’ksans réponse

243 Annexe, doc. « Questionnaire sur les dispositifsecompétences culturelles, juin 2009 »
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Comment les enseignants choisissent-ils leurs olgat’études ?

Les cours de frangais langue seconde ne sonepaspar des programmes, qu’est-ce
qui conduit le choix du professeur a préparer deEmees consacrées a des compétences
culturelles ? Nous identifions ici trois démarchgg;,un professeur résume comme il sulit:
«les thémes abordés sont liés a la vie de I'éca@eadville, aux besoins des enfants ; par
conséquent, ils varient d'une année a l'awtr&n premier lieu, certaines études dépendent du
contexte environnemental — principalement scolaifées actions comnteollege au cinéma
des événements culturels en ville, des envies odiegseur...). En second lieu, des demandes
émanent des éleves. Enfin, en troisieme lieu, tdepseur juge des études nécessaires (il
cherche alors des supports pour aborder les théooes)éclairer un texte ou un livre étudié
en classe ou tout simplement parce que la notigpaltait essentielle pour la culture générale

de I'éléve ou pour son intégration en classe type.

Au départ, ily aun : Le professeur doit passer @r une :
Démarche | Support dépendant === Définition de I'objectif —
1 - de I'environnement qui le propose culturel, puis didactisation
- du professeur qui I'apprécie du support Mise en place

de la séance

avec objectif

Démarche| Objectif culturel dépendant =====$ Recherche du support === culturel
2 - des éléves qui en font la demande puis didactisation

Objectif culturel dépendant: ™% Recherche du support ===
Démarche| - du professeunui le juge nécessaire puis didactisation

3 * pour comprendre des discours en classe
* pour la culture générale de I'éleve

Des themes de proximité, des themes généraux et desmes scolaires

Les themes, pour variés qu’ils soient, présentdes récurrences permettant
d’esquisser I'approche qu’en ont les enseignantséponse a des besoins implicites qu'ils
identifient chez leurs éléves. Voici les themeésit
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Thématiques culturelles 2008-2009, des 55 enseigitsgn

Le nombre de professeurs ayant cité ces themesigestlé entre parenthése : P pour « premier degré€ pour
« college » et L pour « lycée ».

= Calendrier : fétes annuelles et traditions 9 (5P,10C,4L)
=» Connaissance de sa ville et patrimoine (3M11C)

= Géographie : Europe, francophonie, les contineétgpns de France 13P,10C,1L)
=» Cuisine et repas 12P,8C,1L)
= Histoire : préhistoire, religions, guerres, divhistoire générale de France (2®,6C,2L)
= Education civique : symboles de la Républiquestéas ... 82P,5C,1L)
= L’école et les enfants (8P,4C,1L)
= Littérature : textes, poésie (4C,4L)

= Musique, chansons et comptines (5B,3C)

= Beaux-arts @apr,3C,3L)
= Comparaison des écrits dans le monde : alphabetiangues, proverbes, contes (3@, 3C)

=» Civilisation — non renseignée — patrimoine cugtur 5 @P,2C,1L)
= Cinéma 440C)

=» Le corps : don du sang, corps vivant, animaux 4 (2P,2C)

= Le racisme @LC,2L)

=» Comparaison sur la communication : maniéres deesadbngage non-verbal (2P)

= L'exil 2(2L)

= Société divers : vétemer(EP), sorties et vacancg$C), 'amour (1L), le travail (1L), sécurité routierg¢lL),
secourismgll), la pressdl1L), les jeux(1P),les sports1C)

Dans ce recensement, trois grandes catégoriesgsgeht.

D’abord, on releve des themes de proximité geiséent, d'une part, de I'exploitation
des ressources locales et d’autre part, d’'uneatgmrsur I'apprenant. Les themes concernent
alors son quotidien : la découverte de sa villegdles sorties scolaires), les centres d’intérét
de jeunes tels que fétes, enfants, repas, écale, j@vec parfois des documents authentiques
a l'appui. Plusieurs enseignants ont signalé ungrogpe interculturelle. Par exemple, une
enseignante de La Réunion précise que les poimsiéd concernent des objetslans le
monde», des <«ays d'origine des ENAP, «de tous pays. D’autres utilisent les
compléments suivants :dans les pays d’origine, «dans leur pays respectif «dans le
monde». Ces thémes, du fait de la centration sur l&l@pparaissent plus motivants. Ces
séances, a l'objectif interculturel, peuvent délb@ucsur des projets ouverts sur le monde :
livre de recettes des pays, exposition sur lesadiets du monde, etc.

Ensuite, des themes civilisationnels apparaissénh’appartiennent pas forcéement au
domaine proche des jeunes, mais plutbt a celui adiedtes, et ils ne se rattachent pas
directement au programme scolaire de I'année emnscou prochaine. lls sont rares tandis
gu’ils abondent dans les manuels de civilisatiorfrancais langue étrangére : les moyens de
transport en France, le systeme de sécurité sptadgement en France... Ici, on releve, par
exemple, la francophonie. Bien entendu, en fonctienla classe, ces themes généraux
peuvent devenir des themes scolaires (relevanbdies d’éducation civique, de vie sociale et
professionnelle).
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Dans notre troisieme et derniére catégorie, lem#s scolaires se recoupent avec les
objets d'étude des classes type. lls donnent liexn &ravail sur la langue de la discipline.
Ainsi, ces themes sont choisis soit pour « ratirapdes connaissances (les pairs francais
'ont déja étudié), soit pour accompagner l'intégna en classe-type ou pour préparer 'année
suivante. A titre d’exemple, les collégiens vonidér les symboles de la République qui ont
déja été vus a I'école primaire par les camaragex;ais ; d’autres découvrent la presse qui
est un objet d’étude au collége ; etc. A cettelérprofesseur peut s’appuyer sur des manuels

scolaires, ce qui est plutbt pratiqué au lycéesaenrs exemples.

Les supports pour aborder des compétences culturel

Que ce soit pour construire des séances entiéresomume outils d’appoint, les
supports sont diversifiés chez les professeurgepaurent en moyenne a 5 différents. Bien
entendu, comme le signale un collégue, ces supponisutilisés gas tous en méme temps,

mais c'est trés variable, tout dépend du sujet...

Comparaison (en pourcentage) des outils utilisés poaborder les
compétences culturelles
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Les documents authentiques du quotidien sont régante magazine gratuit de la
ville, ou figurent programme télé et horoscopeguetidienMétro, les horaires de bus, etc. La
discussion demeure une pratique souple pour répandk interrogations des éléves et plus de
la moitié des enseignants reconnaissent cet échaomgene faisant partie de leur pratique
professionnelle. Les sorties scolaires permettentraiter le plus grand nombre de thémes,
rendus concrets.

En revanche, les livres de civilisation des colatws francais langue étrangére sont peu usités,

contrairement aux manuels de FLE qui sont plustgédagu niveau de I'age des apprenants et
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intégrés dans la logique d’'une progression. Cestaimseignants ont des ouvrages adaptés a
leur public spécifique : ainsi en est-ides méthodes congues pour la Guyane qui partent du

vécu des éléeves

Conclusion sur les compétences culturelles.

L’attention accordée aux compétences culturelle®\dun enseignant a I'autre, tant
par la place consacrée, le temps permis (un peudalda moitié des enseignants considerent
ne pas avoir assez de temps) que les themes abOrEminorité d’enseignants évaluent les
compétences culturelles dans une ou quelques gnestie contréle (plutét que dans un
contréle entierement consacré). Cet angle de &ldrilinguistique-communicatif-culturel
s’avere plus réduit dans l'apprentissage méme esil bien présent avec trois domaines
principaux : ce qui touche le quotidien des éléeles themes généraux tels qu’'on en trouve
dans les manuels de civilisation et des themesaisesl qui coincident avec des objets
d’études des programmes scolaires. Ces themedeatteun besoin identifié par les
professeurs de frangais. Les textes et activi@strmdonc pas toujours une finalité linguistique
et communicative mais elle peut étre aussi culaurBans quelle mesure cette pratique peut

conduire au développement de la langue des disespR?

2.2.4 La lanque des disciplines : timide excursion

Le francais en tant que langue seconde est dégigrféis langue scolaire mais,
hormis le champ littéraire, les disciplines offrel@s rencontres langagieres furtives, qu’il y
ait ou non des cours spécifiques, peut-étre eromaiti manque de temps ou d’objectifs
d’enseignement. Passés les fournitures, I'empldietps et les consignes de rentrée, seules
les thématiques sur l'espace (notamment avec layrgpbie de la France) et sur la
chronologie font appel explicitement a d’autresigiknes. La langue des disciplines apparait
de facon irréguliére dans I'année, a travers lgepaD’une matiére a I'autre> d’Entrée en
matiére en relation avec les compétences culturellesqsnboles de la France ou dans
le cadre d'un projet (exposition interculturelle sur les pay$ qui associe d’autres
enseignants. Par ailleurs, dans notre échantillen26 professeurs, peu dentre eux

introduisent des textes informatifs (une séquencsacrée aux médias, I'utilisation de Bfl

244 http://www.rfi.fr/Iffr/statiques/accueil_apprendasp ;

http://www.tv5.0rg/TV5Site/enseigner-apprendre-frais/accueil_apprendre.php
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et de Géo magazingermettent I'étude de supports documentaires)uetira n’utilise de
manuels relevant d’autres disciplines.

Nous observons donc peu de transdisciplinaritée tple I'encourage le socle commun. Les
compétences du pilier 5, intitululture humanistesont plutot tributaires de I'étude des
textes littérairesl(@a parurede Maupassant nécessite de discuter du XIXemée siéarbara

de Prévert implique d’éclairer le contexte de laosgle guerre mondiale, etc.). L'usage de
loutil informatique, pour le traitement de textes les recherches en francais, permet de
développer des compétences du pilier 4, a savoMdérise des techniques usuelles de
linformation et de la communicatiorLa langue est alors développée en relation agec |
objets d’études, périphériques a la disciplineargais ». A l'inverse, le pilier 3, avec ses
principaux éléments ddathématiques et culture scientifique et technajogiest détaché du
cadre littéraire : nous relevons ici les nombreg sequence sur le cycle de 'eau, le théeme de
I'environnement et de la pollution, le corps humeitiles organes, et I'alimentation.

Nous pouvons observer aussi l'usage inégal quifastde l'image, utilisée plutdét en

« imagier » qu’étudiée en tant que telle, alors bhistoire de l'art a été mise a I’honneur
dans le cycle secondaire.

Dans notre questionnaire, la rubrique « méthodelegpermet de faire apparaitre des
compétences transversales qui nous apparaissaressantes d’autant que le systeme
scolaire antérieur procédait peut-étre autremamt,les plan conceptuel et matériel. Voici
guelques exemples relevélre un graphique / lire un schéma ; se repérer slifférents
supports : atlas, carte, globe, Google Map ; da@@gour se corriger ; utiliser un brouillon ;
utiliser un dictionnaire ; utiliser un Bescherelléenir son cahier et son classeur ; avoir son
matériel et utiliser un cahier de textes ; planifs®n travail a la maison, etce qui rejoint les
compétences du pilier 7 sur 'autonomie.

Il n’est pas bien sir que lorsque I'établissemenp®pose, les cours spécifiques dans
d’autres matiéres soient vraiment axés sur un itrawdour de la langue. Déja, suite a une
étude dans des dispositifs linguistiques termimé2a95, Gérard-Vincent MARTIN observait
gue «trop souvent, des cours de soutien sur ces matieraplacent une veéritable didactique
des disciplines avec des travaux sur les consigmefrancais» (Martin, 2007, p. 85). La
formation des professeurs des cours spécifiques &ajours inexistante, il est probable que
la situation demeure aujourd’hui inchangée danglugart des cas. En somme, I'approche
pluridisciplinaire demeurerait relativement mardgnanise a par la discipline francais.
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2.2.5 En aparté, 'exemple de la CLA-NSA

Nous avons choisi de ne pas développer le caa @eA-NSA pour plusieurs motifs :
notre implication personnelle, la rareté de cesictires, la spécificité de son public.
Néanmoins, qu’il nous soit possible, tres succimetet, d’apporter quelgques exemples
permettant de saisir des différences par rapporicksses d’accueil ordinaires, car le public

NSA peut amener un effet de loupe sur I'apprengissies collégiens nouvellement arrivés.

Les supports d’enseignement en CLA-NSA

En 2001, Jack Lang souhaitait faire progresserségmement aux €léves NSA :
«nous devons aussi [élaborer des outils pédagog]qpesr les éléves n'ayant pas été
scolarisés avant leur arrivée en France et pouglesds nous ouvrons, en college, des classes
d'accueil spécifiques dites CLA-ENS&®. Onze ans plus tard, pour ce public, le premier
matériel scolaire vient de voir le jour (LECOCQouom., 2012). Les enseignants combinent
les méthodes de FLE et pour I'alphabétisationmesuels du premier degré et pour adultes.
A défaut d’'une formation spécifique, ils se laidgaarfois porter par leurs manuels associant
meéthodes syllabiques et globales. Certains s’imtitee la méthode naturelle de Danielle de
Keizer — inspirée de Célestin Freinet — ou des deéamtiéns d’orthophonie telles que celles
proposées par Suzanne Borel-Maisonny (1949). Bemuckeviennent créateurs de leurs
propres activités pour que textes et supports mentsgas trop enfantins ou trop adultes
(comme les thémes professionnels et sociaux dééthode d'apprentissage de la lecture,
adultes immigrésle Gillardin). Aux soucis portés a la langue de ieumication, développée
par les méthodes FLE, et l'alphabétisation, s’aolat volonté d’introduire la discipline
« frangais », ne serait-ce que par la fréquentat®niextes littéraires ou romanesques, d’ou
l'introduction d’extraits littéraires ou I'étude dieres en lecture facile.
A observer les supports, la grande différence aleecclasse d’accueil concerne
'alphabétisation. Cependant, que les similaritdsH, approche de la discipline « francais »)
ne nous leurrent pas : la vitesse d’apprentissadge @pacité d’abstraction dans les savoirs
sont moindres. Aussi, les stratégies d’apprentsgagmment apprendre une legon, tenir un
cahier...) et les méthodologies de travaiériplir un tableau a double entrée, réaliser un

contrble..) représentent une part considérable de I'enseignt en CLA-NSA.

#>Discours d’ouverture de monsieur Jack Lang, miaide 'Education Nationale aux journées nationales
d’étude et de réflexion sur la scolarisation dese&s$ nouvellement arrivés en France, 29 mai 200kxe 1 de
la circulaire du 25 avril 2002 concernant la cr@aties CASNAV.
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La place des langues des disciplines

La circulaire est ambigué sur le niveau cycle &ttaindre : quelles disciplines sont
concernées ? Les établissements ne mettent pasiteues moyens garantissant des cours
spécifiques. Pourtant, face aux éléves, le professe francais ne peut pas se soustraire a des
exigences d’apprentissage pluridisciplinaires. Pleuprofesseur des écoles, cette diversité
caractérise la formation initiale ainsi I'un d’em&ux témoigne : étant professeur des écoles,
je suis, parait-il, pluridisciplinariste. Les preems temps, le francais et les maths couvrent la
majeure partie de \'emploi du temps. Dés que ptssinous abordons la langue des
disciplines a travers les Sciences et I'Histoiree@eaphie». Quant aux professeurs de lettres
modernes, ils improvisent, dispensant de la géaemétiu calcul, des sciences, des arts

visuels, de I'histoire-géographie et de I'éducationque.

2.3 Les caractéristigues pédagoqgiqgues dans I'ense@mment du francais

en tant que langue seconde

Pour nous permettre de conclure sur la forme qu& tenseignement du francgais en tant
gue langue seconde, sur le terrain, nous allon®expses spéecificités pédagogiques. Est-ce
gue l'enseignement du francais en tant que lange®nsle se distingue plutdt par la
pédagogie mise en ceuvre que par les objets d'étgdeslemeurent une synthése des
programmes scolaires de francais, du cycle 3 &M avec une grande part d’emprunts,
notamment au début de I'apprentissage, a la dglaetiu francais langue étrangere ? Grace
aux entretiens menés avec les enseignhants quessicaum leur progression, nous obtenons
guelques précisions sur les activités choisies pigwelopper les compétences visées. Au
terme de ce questionnement, nous apporterons é@edls de réponse sur l'identité du FLS,
entre didactique et pédagogie, et sous I'éclaideeette partie, nous chercherons a évaluer
les incidences potentielles sur les apprentissageselation avec les facteurs d’hétérogénéité

et permettant d’expliquer les progressions lingguss.
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2.3.1 L'illusion de la variation didactigue par effet de variations pédagogiques ?

«| had learned so much of the language as to knatvkthorosho is the Russian word for
well but not that kchudo was the translation fodddy host being a good sort of a blunt
fellow was discoursing upon the impropriety of gting as | did As | could not comprehend
him | was impatient to go but he persisted in deteg me till he had made me understand the
meaning of kchudo My extreme stupidity offeredvagutul barrier to his design but a smart
slap on one cheek and a kiss on the other folldwyetthe words kchudo and kchorosho soon
cured my dullness and | laughed heartily in spftéhis mode of instruction?*®

Dans ce nouvel extrait de Cochrane, bise et tapé partie de la pédagogie du
russophone dans un cas d’explicitation de sendigpositifs linguistiques, des spécificités
linguistiques apparaissent, issues de la pédaghgieancais langue étrangere et du premier
degré. Les entretiens et les progressions ont mé&viglence certaines options pédagogiques.
Est-ce que lI'enseignement du francais en tant qngule seconde se distingue par ses

emprunts pédagogiques plutét que par ses choixtilidas ?

Pédagogie du projet et perspective actionnelle

La pédagogie du projet date historiquement d’'un ples d’'un siécle, consacrée par
larticle du pédagogue William Heard KILPATRICK (18). Tout particulierement
développée au niveau élémentdffeet dans les sections spécialisées, elle se réalise
aujourd’hui avec la perspective actionnelle du CEGRiIi développe la notion de tache.
L’exécution d’'une tache suppose la mise en ceuvre stratégiqgue de compétdnoeses,
afin de mener a bien un ensemble d’actions finetisgans un certain domaine avec un but
défini et un produit particulier »Les taches, variées, exigeatplus ou moins d'activités

langagieres ; elles peuvent étre créatives (la pee I'écriture créative), fondées sur des

246 ., . . . . - . .
« J'avais appris suffisamment la langue pour sago& « kchorosho » voulait dire « bien » mais Eea

pour savoir que « kchudo » était la traduction deawvais ». Mon héte, un gaillard un peu brusqissodirait
sur la folie du voyage tel que je le menais. Conjenae parvenais pas a le comprendre, j'étais irapatie
partir mais il persista a me garder jusqu’a celqu’ait fait comprendre la signification de « kcludg. Mon
extréme stupidité offrait un puissant rempart a dessein mais une petite tape sur une joue et iserbsur
l'autre, suivis par les mots « kchudo » et « kckbhm» me guérirent bientdét de mon esprit borné esjde tout
coeur malgré ce mode d’enseignement. ». COCHRANE Ndrative of a pedestrian journey through Russia

and Siberian Tartary, from the Frontiers of Chimathe Frosen Sea and Kamtchatkandon, 1824, p. 124
247 Se reporter a I'exemple du site de la CLIN de MBnsBaroeul [en ligne]. Disponible sur :
http://demonsaumonde.free.fr/
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habiletés (le bricolage), de résolution de problénauzzles, mots croiség),] » (CECRL, p.
121).

Dans notre échantillon, des taches ont conduisdrdgaux écrits collectifs finalisés et
tangibles, a I'attention de destinataires. Nousimoms des productions écrites simples : en
début d'année, des éléves rédigent les Iégendedemphotographies prises de leur quatrtier,
comme le propose la méthode Hexagone (P13). Dapnaductions exigent plus de temps et
de compétences, telles que la création d'un béog lin projet mené avec le Musée des Arts et
Métiers (P5), la production de «livres Rierre et le loup d'apres la proposition
cinématographique de Suzie Templeton (P8) ou wnerkde recettes (P18). La réalisation de
panneaux (P19) conduit & une exposition : des gléwet découvrir leur pays, lors d’'une
semaine interculturelle dans I'établissement (P13).

Des taches débouchent sur une production orals :cdiégiens présentent leur pays lors
d’exposé oral a une classe-type (P15), d’'autremtides albums a des enfants de maternelle
(P1), certains jouent une piece de théatre (gatlaptent d&Roméo et Juliettdans un vrai
théatre) devant un public scolaire (P5, P6, P8jinEnne nouvelle est inventée, rédigée et
enregistrée par les éléves pour étre diffusée rernet (P20). Signalons aussi la pratique
d’'un What's up (« Quoi de neuf ? »), ritualisé hebdomadairememits en charge par
'enseignante (P5) jusqu’a ce que, quand le niveruistique le permet, un éléve ouvre la
semaine en évoquant un théeme de son choix, sysssanpar exemple (pratique qui n’est pas
sans rappeler celles de Célestin Freinet).

Certains projets impliquent de sorties régulienegamment avec I'actio@ollege au cinéma
(P5, P10), les sorties au musée (P5) et les rigmétiau théatre avec un comédien (P8). On
releve aussi des sorties ponctuelles : sur le réafeli), a la ménagerie de Paris suivie d'une
balade en bateau-mouche (P18).

L’orientation de ces projets est parfois interadle (expositions sur les pays d’origine,
recettes de cuisine). Les démarches reposant surldegues dorigine demeurent
marginales et pourtant de riches expériences dlarge semaine « interculturelle » au colléege
El, les éleves de classe d’accueil ont assuréradowle des cours sur leur langue d’origine a
des éléves et des adultes volontaires, pendarausepdéjeuner. Au college Ro, les éleves
NSA ont adapté le Petit Chaperon Rouge en vers$iéattale avec les langues d’origine (la
mere parlait arabe, la grand-mére lingala, etc.).

Dans I'ensemble des progressions, le « projet »bkemelativement occasionnel,
comme pour clore I'année, il concerne moins de taticnde notre échantillon et les éleves

sortent peu de I'établissement. A l'inverse, nousns I'exemple de deux enseignants dont le
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mode de travail est particulierement caractérigélgpgpédagogie du projet, tout le long de

'année.

La simulation globale

Autre projet spécifique : la simulation globale.ll€&i est recommandée par les
documents d’accompagnements des programmes deais@fainsi que dans la brochure
officielle sur le FLS*. Elle s’apparente & un jeu de role dans lequekléses, sous une
identité fictive, recréent un univers calqué sumende réel (ville) ou imaginaire (voyage
sidéral avec installation d’'une nouvelle civiligat). Concernant son déroulement, estimé a 40
heures par Francis Yaiche (1996), on choisit d'dhor espace dans lequel les éléves vont
virtuellement agir: cest le «lieu-théme », quéup étre fixe et clos (il€°, village,
immeublé®Y), itinérant (expédition) ou enfin, mixte (croigércirqué®). L'enseignant peut
viser des obijectifs précis (conférence internatmnentrepris€>, hotef>% ce qui rappelle le
Francais sur Objectifs SpécifiqueBuis, les éleves construisent des identités fistige
personnages qui vont interagir et évoluer au fui etesure de I'introduction d’incidents et
d’événements (anniversaire, naufrage). Le professsgtumaitre du jeu. Les participants font
partie du méme groupe d’apprenants ou sont issulifideents groupes en différents lieux.
Par exemple, la simulation de l'immeuble parisien 09, rue Lamarck a impliqué 250
étudiants de différents pays et reliés par Intedresimulation du village, menée par Brigitte
CERVONI, a conduit & un échange entre deux cladseméme établissement. Celle de
Fatima DAVIN-CHNANE (2005, p. 186-187) s’est dér@alavec une seule classe, etc. Le
mode de travail, individuel ou collectif, varie d'& activité a 'autre. Les productions peuvent
étre diverses: nouvelle collective, blog, échangesstolaires, travaux plastiques, etc.
L’objectif est de faire acquérir des compétences @aves en les motivant et a travers une
perspective actionnelle. Les multiples compéten@eter)culturelles, (inter)disciplinaires,
grammaticales, discursives... sont fédérées par @getprqui rend leur apprentissage

nécessaire. Cette pratique pédagogique a été emgemupar le BELC, sous I'impulsion de son

248 MEN, Enseigner au collége, Francais, Programmes et agagmementsCNDP, 1996, rééd. 2005, p. 136
ol une séquencelRécrire pour situer est proposée en simulation globale.

29 BERTRAND D., VIALA A., VIGNER G. (coord.)pp. cit la simulation globale est encouragée (p. 23) et
une suggestion (p. 32) est faite sur le théme dtreeommercial.

% CARE, Jean-Marc, YAICHE, Francis, ESTRADE, Chestilles, Sévres, CIEP, 1997.

1 DEBYSER Francis., YAICHE Francikimmeuble Hachette, 1986.

2 CARE Jean-Marc, MATA BARREIRO Carmebe Cirque Paris, Hachette FLE, 1996.
3BOMBARDIERI Brochard, HENRY Jean-Baptistéentreprise Hachette FLE, 1996.

#* PACTHOD Alain,L’hétel, Hachette FLE, 1996.
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directeur Francis Deby<&r. Elle s'inscrit dans un contexte ol I'approche ommicative se
développe et la pédagogie se centre plus sur Eagt.
Avec son introduction dans le manilgitrée en matieresles enseignants s’y sont essayés de

facon trés ponctuelle au cours des années préesdent

Les documents authentiques

Lors des activités, des documents circulent etrive qu’ils ne soient pas extraits de
manuels. Il s’agit de documents authentiques, -a'&bte «par opposition aux supports
didactiques, rédigés en fonction de criteres lisggues et pédagogiques divers, les
documents authentiques sont des documents « hrétaborés par des francophones pour
des francophones a des fins de communicatiofCUQ et GRUCA, 2002, p. 431). Non
destiné a la classe, il peut s’agir d’un documetrit publicité, magazine, etc.), d’'un
enregistrement musical, radiophonique ou vidédjnmart pour le projet ou détourné de leur
cadre énonciatif pour étre didactisé. Certainsugseuthentiques, sont adaptés pour les
apprenants, comme on en trouve dans les ouvraglkesres.

A travers les manuels, citons lI'image, présentesdson musée imaginairepour
reprendre l'expression de Malraux. Peintures, pitbs, photographies, dessins
humoristiques... L'image a une place importantesdardomaine du francais langue étrangere
. en attestent les dictionnaires visuels qui resspint un réle définitionnel facilité. Des visuels
sont détournés pour I'étude du lexique, avec plusmwmins de bonne fortune, au sein de
lecons et exercices. L'image stimule aussi I'exgias orale et écrite, trouvant sa forme
pédagogique avec le photolangage, qui demeure mé@asiiti une pratiqgue occasionnelle.
Nous trouvons aussi peu d’analyses d’images, paupi@conisées par le pilier 5 du socle,
intégrées a I'épreuve du brevet et développantisoodrs descriptif accessible assez tot dans
'apprentissage : la compétence « analyser un dablefigure dans une progression et un
professeur s’appuie de facon privilégiée sur ldmsfi mangas compris. Dans deux
établissements, l'opératio@ollege au cinémaermettrait de mener un travail autour de
'analyse filmique. Peut-étre avec la mise a I'hemnde I'histoire des arts, la représentation

visuelle gagnera t'elle plus d’'importance en clagsaecueil, dans les années a venir ?

Et quelques autres démarches pédagogiques, présental absentes
Lors de nos entretiens avec les professeurs, usagerante bordelaise (P6) nous a

présenté la baladodiffusion, une pratique encoeraugitutionnellemert® : elle enregistre la

2% CARE Jean-Marc et DEBYSER Franc&mulations globalesCIEP, 1995.
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poésie ou le texte étudié sur les MP3 acquis pbacun des éleves, de sorte qu’ils aient la
prononciation et la prosodie du texte travaillé.efQues enseignants ont cité l'usage de
I'ordinateur, apparemment non évalué et ponctudbmaun pilier du socle consacré aux
TICE. Enfin, parmi les supports communiqués, rasest les bandes dessinées et les
chansons, tandis que les propositions pédagogideiess que jeux de sociéte, rallye
internet,... ne sont pas évoqués, peut-étre jugésgolaires ou en raison aussi de I'effectif et

des moyens matériels qui ne permettent pas leuww emseuvre.

En résumeé

La question des pratiques de classe n’était pascawr de notre enquéte, mais elle
s’est révélée a travers les supports et thématigeeséquences, ainsi qu’au cours des
entretiens. Cet apercu, non exhaustif, met en guseuelques aspects pédagogiques qui
meéritent d'étre explorés de fagcon a vérifier sinssdes entraves d'un programme, les
professeurs abordent les objets d’études avecdauantaisie et rallient mieux les éleves a
leur apprentissage. Ce qui ressort des 20 progresannuelles et des entretiens, c’est la mise
en place de projets, demeurant occasionnels ophggigques (en fin d’année), parmi lesquels
la simulation globale ne remporte pas le succégnagt® au vu des encouragements officiels
et des expériences positives. Remarquons que lsgeantes de I'académie de Bordeaux
semblent ici privilégier les projets: on peut &imoger sur l'influence de la formation
continue commune. Dans I'ensemble, les cours semnldeganisés de lecons, exercices,
évaluations avec un sérieux scolaire ou les exasa@tructuraux sont préféres a des activités
ludiques ou de productions collectives. Ce n’estcdpeut-étre pas dans les pratiques de
classe qu’il faut chercher une spécificité du Fp&yr I’heure du moins, mais peut-étre quant

a I'adaptation linguistique au niveau des inteawiavec les éléves.

2.3.2 Les adaptations pédagoqgigues par I'adaptatidmguistique

« Les pratiques pédagogiques mises en ceuvre aueeitiasses d’accueil demeurent la
« boite noire » du systéeme d’intégration des élévigsants.»
Claire SCHIFF, 2004

2% Ministére de I'Education Nationale, Ministére tenkeignement supérieur et de la recherBlagport annuel
des Inspections Générales 20@hapitre 5 « La scolarisation des éléves nouvellg arrivés en France », p.
90-139, La documentation francaise.
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Les cours aux collégiens nouvellement arrivés sengjuent de ceux de la classe type
par plusieurs aspects pédagogiques, empruntés ByFr exemple, la baladiffusion) et au
premier degré (par exemple, la mise en place deatytqui facilite les activités dans la
mesure ou un éleve non francophone travaille begupar mimétisme, au début). Au-dela de
ces attentions, quelles adaptations particuliees/gnt apparaitre pour I'enseignement aux
éléves nouvellement arrivés ? Nous nous appuydrsiides préconisations dispensées par
les CASNAV et développées dans des ouvrages thésrigour évoquer quelques modalités

expérimentées qui visent a faciliter la comprérmmsgicrite et orale en cours.

Quel recours a la langue d’origine ?

Des référentiels lexicaux portant sur les discgsiront été développés. lIs trouvent
une origine a la croisée des fiches thématiqueduetritére de fréquence retenu par le
Francais Fondamental, appliqué aux disciplineslédmrencontre dans les classes types des
I'école élémentairé’ et ils sont développés pour les éléves nouvellermgivés comme en
atteste I'expérience menée par le CASNAV de Frai@bmté depuis 2004°, en
complément ou a la place de dictionnaire. Cependaalgré I'intérét de I'outil sous forme
bilingue, des difficultés apparaissent dans la uctidn. Par exemple, comment traduire
« plus-que-parfait » en chinois ? En mathématiqliesseignante Chantal Rouilleadf’
remarque que toutes les langues ne font pas le méage des nombres : par exemple, en
japonais, on opérerait une distinction entre lesm@s utilisés pour les opérations et les
nombres lorsqu’il s’agit d’'indiquer une quantitéoldjets (dans ce dernier cas, on utilise des
suffixes). Quelles possibilités de traduction dlldans ce sens ? Une enseignante parisienne,
interrogée en juin 2009, remarquaita ¢out travail sur une ou des compétences lingyists
se méle inextricablement un travail sur une ou clampétences culturelles Par ailleurs,
nous avons vu I'hétérogénéité des langues d'origiee éleves, dont nombreuses sont de
tradition orale. Difficile de répondre aux demandestous les éleves. D’autres alternatives
apparaissent alors, avec d'autres objectifs néamsnaosollicitant les éléves sur leurs
compétences en langue d’origine, comme le propaperbche deComparons nos langues
développée par Nathalie AUGER (2005). Ces pratigugsraissent spécifiques a la situation

d’enseignement en francais langue seconde, enotelleg pourraient étre transférables avec

7T AUBRY Martine, BENSIMHON Daniel, et alLe lexique des disciplines : cycleParis, Retz, 2005, 271 p.
8 ERISA Jean-Marie, « Un lexique pour les mots dedle », dan&nfants d’ailleurs, éléves en France
Cahiers Pédagogiques, n° 473, mai 2009, p. 48.

29 Aborder les mathématiqueSntrées n° 9, Centre Michel Delay, janvier 2086, [en ligne]. Disponible sur :
http://www.ac-lyon.fr/entrees,57271,fr.html
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profit dans les classes types ou les nombreusestisits de plurilinguisme pourraient étre
précieusement valorisées. Voyons maintenant dwutedaptations qui semblent
caractéristiques de la classe d’accueil.

Parole, paroleJimportance du discours du professeur

Karine MILLON-FAURE observait €u'’il était autrement plus difficile de suivre un
cours gu’une simple conversation. Lorsque I'on discavec quelqu’un, ce dernier se trouve
généralement a un ou deux metres, bien en face ads ®t un nombre important
d’'informations passe par la gestuelle, les mimigdasvisage... Le professeur, par contre
s’adresse de loin a une classe entiere, bougentla téte, continue a parler alors qu'il est
dos a la classe, s’interrompt méme parfois au bedieu d’'une phrase pour reprendre un
éléve.. »*°° Placer I'éléve non francophone dans les premiergs lui permet de s'appuyer
sur I'expression et la gestuelle du professeugleescelui-ci désigne I'exercice sur le manuel
(en méme temps, le professeur accede rapidememtabke pour I'aider dans des activités
individualisées). Au professeur de se décentreinmetginer la position de l'éléve: la
« bouillis » sonore, le rapport entre pairs et dudlifférents, le rythme de vie différent... qui
sont autant de source de maux de téte.
Pour autant, et Fatima DAVIN-CHNANE pose la queasticcFaut-il, alors, simplifier sa
langue maternelle pour I'enseigner comme languersde afin que les éléeves comprennent et
réagissent dans une langue qui pour eux est secdnd®AVIN-CHNANE, 2005, p. 329).
Les observations de classe menées par l'auteurertera conclure que le discours de
I'enseignant <«occupe une place centrale dans la circulation ddawvoir [...]. Il enseigne sa
langue maternelle comme langue étrangére/seconde detit verbaliser et expliciter tout
eénonceé propose aux élevesbid.,p. 406-407). Son discours participe aussi auntiagement
ou a l'accélération du temps didactique de facafitable pour I'apprentissage. Du coup, a la
question «.'éleve doit-il maitriser la langue francaise poaccéder a la littérature et se
construire une culture littéraire non maternelle®”, la réponse est négative. Preuve en est :
lauteur a filmé une méme classe, étudiant un poanmusieurs mois d’intervalle. Une

conclusion s’imposex« si la consigne et les questions dans le discdarkenseignante sont

250 MILLON-FAURE Karine, Pistes pour I'enseignement des mathématiques aweshouvellement arrivés
2008 [en ligne]. Disponible sur : http://francaisgjaieseconde.awardspace.com/?page_id=25

%1 DAVIN-CHNANE Fatima, « Du Francais Langue SecofEEeS) au Francais Langue Premiére (FL1) : pour
une acculturation des éléves primo-arrivants »eéctu colloque internationhittérature et pratiques
d’enseignement-apprentissage : difficultés et téanises organisé par ''UFM d’Aix-Marseille avec le soeiti

de THEODILE (EA 1764) et de 'AIRDF, 20-22 octok2805 [en ligne]. Disponible sur :
http://www.fse.ulaval.ca/litactcolaix/communicatsphp
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claires et accessibles aux éléves, elles les guabams leur apprentissage, ce qui est propre a
faire oublier parfois qu'il s’agit d'une classe spfque.» (ibid.). Elle constate que la
premiére année, la priorité est donnée a la langue¢ comme relation sous-jacente les
compétences littéraires et culturelles. A l'inverbes de la seconde année, la priorité est
accordée a la discipline « francais » et sa dinoensulturelle, méme si la langue n’est pas
négligée, loin s’en faut. On peut supposer qudrbituction précoce du texte littéraire a
facilité I'étude plus proprement disciplinaire kacende année. Dans tous les cas, le discours
de l'enseignant évite de différer l'introduction davoir scolaire, pour une question de

compétences linguistiques.

Des « niveaux de formulation »...

Face a l'apparente simplicité de mots courants npak/sémiques, face a la
complexité de termes abstraits qui parcourent lasugls scolaires, face a la condensation
langagiere, proposition est faite par la brochdfieielle du FLS de travailler sur lesiweaux
de formulation> (BERTRAND, VIALA et VIGNER, coord., 2000, p. 9t @. 36-37),
démarche encouragée par Jean-Louis CES8autant plus qu'elle serait transférable avec
profit pour la classe-type. Il s’agit d’amener é6ves a passer d’un niveau de langue concret
et simple a un niveau de langue plus abstrait, pttamt dans le méme temps d’accéder a une
connaissance plus précise et conceptualisée. Ligeemst donné : en géographie, le

constat les gens sont trés pauvres, ils habitens dkes bidonvillepeut étre reformulé en la

faiblesse des revenus explique la précarité debitiag» (BERTRAND et alii,op. cit, p. 9).

C’est un peu passer du A2 au B2, comme le sousditnthe articulation avec le CECRL.
Gérard VIGNER (2006) développe ce concept, issuatheges 70, dans son ouvrage sur le
francais langue seconde. On peut y voir une pagargé la notion de lisibilité développée par
le linguiste Raffaele SPIEZA qui rapporte les diféts criteres de lisibilité d’'un texte et
observe gu’avec leur prise en comptée kénéfice de la simplification devient tres intpat

et permet une plus grande diffusion et compréhend® toute communication (SPIEZA,
2007, p. 71) : par exemple, on pourrait « tradwinen document administratif en langue
courante. Tandis que les éléves travaillent surlagzeaux de formulation », I'enseignant

peut mieux prendre conscience des discours quileint dans la situation d’apprentissage.

#2DESCO (Direction de I'enseignement scolaite),scolarisation des éléves nouvellement arrivé&@mce
Actes des journées nationales d'étude et de réflextiganisées par la direction de I'Enseignemeiaise, Paris
29-30 mai 2001, Vei Enjeux, Hors série n° 3, ootadd01, p. 63.
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Comme cadre, le CECRL offre un outil pratique poapérer les difficultés linguistiques en

fonction des niveaux linguistiques des éléves.

... a 'adaptation avec le CECRL

Effectivement, le CECRL offre des reperes pour #etale discours oral et écrit. En
s’appuyant sur les grilles de compétences maitripée I'éleve, le professeur peut construire
une production adaptée. A l'oral, pour rendre agibéss les interactions, l'interlocuteur peut
étre bienveillant, au sens du CECRL : au niveau lailadresser la parole lentement et en
articulant bien, dans un langage simple et des a&somourts, avec des répétitions, des
reformulations, I'aide de la gestualité et de ligrae car le temps de concevoir une réponse
et sa formulation est long pour le néo-francophenheertains s’expriment avec des mots
isolés, pendant plusieurs mois, avant d’étre erureede construire des énoncés simples.
Pour I'écrit, les études en didactique des langumss apportent des indicateurs sur les
capacités d'apprentissage : I'éleve pourrait ns#tri grace a des exercices adaptés et
systématiques, 5 a 10 mots nouveaux au maximum spance (BERTOCCHINI et
COSTANZO, 2008, p. 170). Ce repere permet ausscateprendre les difficultés d’'une
lecon, accrues quand celle-ci est longue, aveandiens culturelles et des mots nouveaux
(d’'ou la nécessité de délimiter la lecon pour uevélpeu francophone). Le CECRL nous
informe qu’au niveau introductif (Al), le temps ditéi et maitrisé est plutét le présent, que le
lexique concerne l'univers concret et tres quotidautant d’indicateurs pour adapter discours
oraux et écrits. Le principe d’efficacité lexicaé sémantique, ainsi que de simplification
préside d’ailleurs a I'élaboration des « livres lenture facile » qui permettent de lite
malade imaginaire®® en un peu plus de 500 mots. Certains professeeittemn ces principes
en pratique dans leurs outils. En annexe, nousaienon exempf8*en histoire : il s'agit
d’'une évaluation sur la monarchie absolue pour @menniveau scolaire, |&™ mais sous
deux versions en fonction du niveau linguistiquse éléves : la plus facile comporte moins de
guestions, donne des aides pour trouver les répppsiilégie les réponses courtes et de
repérages dans le texte tandis que la seconde phkigede rédactions et de vocabulaire
spécialisé (bien entendu, d’autres solutions Soifia I'enseignant pour adapter les modalités

de sa réalisatiofi®). La encore, plus I'éléve est débutant, plus dlagement du temps

23BARNOUD Catherinel.e malade imaginaire..ecture en francais facile, niveau 2, CLE Inteioval, 2008.
%54 Annexe, doc. « Evaluation histoire-géographt&®Siveau 1 (collége Ha) »

25 Exemple : contrdle en classe avec le cahieryte kt un dictionnaire ; le baréme est réajustdesuquestions
auxquelles il a répondu ; contrdle sous forme d'avac le professeur ; lecture du contrdle avaorddesseur, ce
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s’impose, dans le discours des professeurs etlsagon d’activités écrites d’ou, parfois, la

demande du tiers temps pour les éléves nouvelleangnés.

Adaptation mais pas réduction : les écueils du xérecte

La notion de xénolecte nous parait intéressanpiigaige ici comme une adaptation
déviante. Cette notion partage des traits commues Eétude du langage modulé a I'adresse
des petits enfants. Le procédé consiste a simptibe systeme linguistique pour en faciliter
la compréhension. On le retrouve dans le procedsusidginisation et de créolisation. Le
linguiste Jean-Michel ROBERT rapporte quelquesatéarastiques (ROBERT, 2009, p. 34) :
« -abandon de la copule, de l'article et d'autres gaiges grammaticales ;
- réduction de la syntaxe, abandon de phrases caxapl;
- généralisation morphologique, abandon des flexipn
- réduction du vocabulaire a un inventaire limité ;
- hypercorrection phonétique
On retrouve ces caractéristiques involontaires dénterlangue du locuteur en début
d’apprentissage, hormis I'’hypercorrection phonéig@ependant, imaginons qu’un locuteur
natif emploie ces formes pour se faire comprentgiliserait un systeme simplifié de codes
caractérisé par 'agrammaticalité or, ce ne sor#t leg formes recherchées lorsque nous
évoquions une adaptation pédagogique et linguistsgubasant, par exemple, sur le CECRL.
L’adaptation linguistique devrait étre menée aveapnce d’autant qu’il ne faut pas perdre
de vue les objectifs scolaires. Sans aller jusju&age d’'un xénolecte, la linguiste Véronique
RIVIERE soulignait déja les ksques de la reformulation (RIVIERE, 2010, p. 44) ou
privilégier la communication avec des énonceés ¢mgants pouvait se faire au détriment de
'enjeu de scolarisation puisqu’on supprimeraitldague spécialisée dont la maitrise est

indispensable pour tendre vers I'autonomie.

L'adaptation linguistique, une spécificité pédagogjue du FLS ? L'exemple des
consignes

Dans notre quéte identitaire sur le FLS pour ldgens de France, la question se
pose : ces adaptations sont-elles vraiment spéesiqux éleves nouvellement arrivés ? Jean-
Michel ZAKHARTCHOUK énonce des procédés similaipesur faciliter la compréhension

de consignes en classe typeil:convient sans doute d’'user de la reformulatien,utilisant a

qui l'aide s'’il a un bon niveau a I'oral mais unlfi@ niveau a I'écrit ; contréle commencé en clagsaminé a la
maison.
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la fois un mode d’expression soutenu accompagné@edmétaphore plus familiere par
exemple, sans oublier l'utilisation de la gestueb@n sir. Il est aussi préférable de ne pas
surcharger I'esprit de I'éleve de trop de consigne&Z AKHARTCHOUK, 1999, p. 43), ou
guel que soit le prédicat, de sorte a évitea surcharge cognitive. Adaptation linguistique

et gestuelle attentive sont donc proposeées. L'awdgute «que le débit de I'enseignant, le
timbre de sa voix, la bonne articulation de son sage sont aussi des conditions a la bonne
compréhensiom, on retrouve ces criteres en filigrane des dascers du CECRL, comme
nous allons le voir. De plus, I'écriture de la dgng peut aider ceux qui s’appuient sur le
visuel plutét que sur la réception orale. Cetteppsition figure aussi pour le FLE : par
exemple, dans leur manuel de formation en FLE, PBERTOCCHINI et Edvidge
COSTANZO (2009, p. 39-42) évoguent des styles damissage visuel, auditif et
kinesthésique. En partant du principe que certaleges sont plus a l'aise avec le canal
visuel, I'écriture de mots clés sur le tableau ad®mmprendre le discours de I'enseignant. Par
ces exemples, les adaptations caractérisant lefdfitS2cho aux préconisations pédagogiques

dédiées aux classes types.

2.3.3 Enrésumé : le FLS, une pédagogie ou une dati@ue ?

Comme nous l'avions abordé précédemment, les cdimeantations entre pédagogie
et didactigue sont mouvantes et problématiques.sNaxions déja évoqué des aspects
pédagogiques lors de lI'analyse des progressiongedasa (la gestion de I'hétérogénéité par
I'organisation de I'espace, I'autonomie, la diffiéceation d’objectifs lors d’'une étude, le fil
conducteur de la méthode et d'ailleurs, aussi,cewactere modélisant). Nous venons de voir
ici quelques autres caractéristiques pédagogiques axhaustives, marquantes par leur
présence ou leur absence lors de nos études d®'adrrd, la pédagogie du projet qui,
orienté avec I'objectif général d’'une meilleure triaé de la langue francaise en contexte
scolaire, fait appel a des compétences interdisaiipbs ou nécessite un travall
transdisciplinaire. Ensuite, la place accordée &mgue d'origine est plus spécifigue aux
situations d’enseignement du FLS. Enfin, I'adaptatilinguistique des discours et
I'allongement didactique de I'enseignement caraxét les pratiques. Si ces procédeés ont éte
cités, ils ne sont pas pourtant signalés danslésusispositifs enquétés.

Ici, nous ne trouvons pas d’innovations apparelttiessde nos entretiens, ce qui ne signifie

pas que les pratiques pédagogiques développéeslatamdasses d'accueil ne soient pas
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caractéristiques. Leur recours revét des enjeux iphpératifs et est imposeé par la spécificité
des apprenants. En ce sens, on pourrait conclueeeqlrLS exige une pédagogie propre,
méme si elle est loin d’étre généralisée. Notrelaagion du terrain ne nous permet pas

d’amener d’autres affirmations.

3. Synthése des constats

Nous venons d’analyser I'enseignement du frangstant que langue seconde, avec
deux approches : I'une historique et théoriquel'aettre empirique, a travers une enquéte
auprés de 20 professeurs qui porte sur les objétisdeés abordés et incidemment quelques
aspects pédagogiques discutés. Cette démarchesesemceuvre de fagcon a compléter nos

réponses concernant notre premiere hypothese :

Hypothese 1: bien que les collégiens nouvellement arrivés cstituent des groupes
hétérogenes, il se dégage néanmoins des profilslei@s. D’aprés nous, les réponses
apportées par les enseignants divergent moins sw plan didactique en francais langue
de communication — en comparant deux groupes de piibsimilaire — que sur le plan de
'enseignement de la langue des disciplines, tribaire des cours spécifiques et variable
suivant les dispositifs. Selon cette hypothése, pnogramme serait donc faisable pour la
partie « francais », car déja sous-jacent aux pragjues de classe.

Lors de notre premiére partie, nous avions obsgne les groupes étaient effectivement
hétérogenes. Des profils d’éleves avaient pu éiseem évidence, notamment sur les criteres
linguistiques (le degré de francophonie) et scefaifle niveau de scolarisation atteint).
Cependant, cette hétérogénéité se retrouvait digpositif a l'autre, ce qui n’avait pas
forcément d’incidences sur les horaires et les xcli#s cours des dispositifs, variés et
contraints plutdt par les moyens matériels et iasss humaines que proprement didactiques.
Dans quelle mesure cette diversité des disposjidsit avoir des conséquences sur
'enseignement du francais et conséquemment, Egrgssions des éléves ? Par ailleurs, dans
guelle mesure 'hétérogénéité des éleves modifieolenu des cours ? Au cours de cette

seconde partie, nous nous sommes intéressée plisgment aux cours de francais.
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L’enseignement du francgais en tant que langue secde

Reprenons les premiers éléments de notre hypotkdss réponses apportées par les
enseignants divergent moins sur le plan didactiguérancais langue de communication — en
comparant deux groupes de profil similaire

Effectivement, en début d’année, les themes deeségs et l'introduction d’objets
d’études linguistiques sont relativement similapesr les quatre premiers mois, quel que soit
le volume horaire. Bien qu’il n’y ait pas forcématiisage de méthodes, cette observation
rejoint une étude menée de 1998 a 2005 : gracecanpus des méthodes utilisées dans 128
dispositifs linguistiques de Seine-Maritime, Gérglidcent MARTIN a pu établir ce constat
méthodologique : gelui d'une méthodologie et d’'un matériel typé Fufdisés dans les
guatre premiers mois d’apprentissage et d’acqusitt (MARTIN, 2007, p. 84). Ici, que
'enseignement s’inspire du FLE ou du FLM, nougsaetons cette phase commune des 4
premiers mois, sur le plan thématique et grammniatica

En revanche, au fil de I'année, les progressiosspiefesseurs attestent de variations.
Certaines, mineures, sont a mettre en relation lEvgcande hétérogénéité du groupe. Nous
retrouvons plus d’objets d’études quand le grougraporte un effectif important, dépassant
15 éléves. De méme, dans le cas d’'un groupe hégeogous avons observé que le nombre
d’objets d’études est plus important, porté paréléses les plus avancés, tandis que les plus
débutants ne sont pas en mesure probablement tadsimiler. A I'inverse, nous avons
'exemple d’un tres petit groupe homogéne ou lggpssion a été tres lente : visiblement, le
professeur a suivi le rythme d’apprentissage dégeél Qui plus est, il s’agissait d’'éléves
pour lesquels l'inscription dans le dispositif @étpas limitée dans le temps: on peut
supposer que I'absence d’'urgence a participé atmale rythme. L’apprentissage dans les
dispositifs sur deux ans apparait dans tous leplesscomplet. Quant aux éléves qui sont
inscrits dans le dispositif une seule année, ils wn apprentissage plus dense. Quand le
nombre d’heures de cours hebdomadaires est plusrtamp, nous trouvons aussi un nombre
d’objets d’études Iégerement supérieur. Cependast,criteres n’agissent en rien de facon
proportionnelle.
Dans tous les cas, cela n’a pas de répercussionsssprojets (ce ne sont pas forcément les
dispositifs qui ont le plus d’heures qui menentlles de projets ou développent plus de points
socioculturels ou interculturels) ou I'approchegphroprement disciplinaire.
D’autres variables que I'hétérogénéité ou le nomibieeures interviennent. La variable

« enseignant » se retrouve avec la phonétiquele fmoitié des enseignants développe des
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exercices sur la prosodie et sur la phonétiquergéation avec I'orthographe) concernant
généralement les voyelles orales et nasales (emche, I'hétérogénéité des éleves peut jouer
sur le choix des phonémes). Un lien peut étre sBsaussi avec l'influence modélisante des
manuels, influence qui peut étre néanmoins déteunpe I'adaptation qu’en font les

enseignants, s’appuyant sur d’autres ressourqes gpectives pédagogiques.

L’enseignement du francgais en tant que langue scota

Etudions maintenant la suite de notre hypothéss-cee que les propositions des
professeurs divergentsur le plan de I'enseignement de la langue desplises, tributaire
des cours spécifiques et variable suivant les digif®» ? Sur ce point, notre hypothése
s’avere erronée comme nous rappelons, respectivgooen la discipline « frangais » et les
disciplines autres que le francais.

Concernant la discipline « francais ». Certaingge®eurs tendent vers I'enseignement
«en » francgais (textes littéraires, métalangagercices de la discipline « francgais ») des le
début de l'année tandis que d'autres le différstditachant & un travail préalable sur la
langue. Méme, quelques enseignants abordent seatlde® discours courants de la vie
guotidienne comme le propose la didactique du &mntangue étrangere, sans introduire
'aspect littéraire de la discipline. Ainsi, on Uie@a vu avec I'exemple A table !», si les
séquences partent d'une thématique communeoigigue d’organisation> (VIGNER, 2006,
p. 108) n'est pas la méme et la ou un professevitquie les visées (échanger, informer) et
les domaines d’'usage du discours (au restaunamhaache), un autre professeur construit sur
la base des genres (littéraires) et des formesidises (raconter, décrire...). L'introduction
des compétences scolaires relevant de la discigliin@ncais » apparait ici liée a la variable
« enseignant » et non pas du volume horaire allwédispositif ni I'hétérogénéité des
groupes.
Concernant les autres disciplines, nous suppostues le traitement de la langue des
disciplines variait dans les cours de francaisi-gée en fonction des cours spécifiques et des
volumes horaires, mais en fait nous n’observonsicuas de variation dans la mesure ou les
professeurs n’abordent presque pas les discowmpliisires. Passé les fournitures, I'emploi
du temps et les consignes de rentrée, éventuelteleenhématiques sur I'espace et sur la
chronologie peuvent développer quelgues compéte@memsionnellement, les dispositifs qui
meénent des projets intégrent la langue de la disei@ part entiere dans la progression ou
guelques enseignants étudient les pagBsure matieére a l'autre> qui figurent dans la

méthodeEntrée en matierePar ailleurs, le manuel scolaire est absent taligeipline
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confondue, malgré ses enjeux, soulignés par VERDENHBOURGADE (2002, p. 109-139)
et rappelés par Claude CORTIER (2007a, p. 151pomrairement aux recommandations du
livret institutionnel (BERTRAND, VIALA et VIGNER, cord., 2000).

Nous confrontons ces observations aux résultateatyae de Fatima DAVIN-
CHNANE. Celle-ci constate que I'enseignamapprend a parler la langue aux éleves mais
n'oublie pas I'objet de savoir disciplinaire (DAVIN-CHNANE, 2005, p. 415) qui nécessite
une introduction étalée dans le temps (ralentisaehe temps didactique) et une adaptation
du discours de l'enseignant, de sorte que progessEnt les objets d’études puissent se
complexifier. Une telle adaptation permettrait édve d’étre en mesure de suivre en classe
type. Or, dans notre échantillon, cette dimensmgndive scolaire apparait parfois écartée et
des enseignants de lettres modernes marginaliseotes I'enseignement de leur discipline
« francais » au profit d’'un travail sur la langweiante plutét extrascolaire ou de vie scolaire.
Par ailleurs, en I'absence de cours spécifiqueguet que soit le volume horaire dont il
dispose, le professeur de frangais prend rarenmecha& ge le travail sur les discours scolaires
d’autres disciplines.

Pédagogie vs didactique Le FLS, une « pédagogiemrmmanque de programme ?

Au vu des progressions et des entretiens, nousgnejos le constat de Gérard
VIGNER : «Le FLE2 n’a inventé aucun exercice ou forme d’agigui lui soit propre. Il ne
vit que d’emprunts engagés dans des domaines djdast connexes : le FLM et le FLE.
(VIGNER, 2002, p. 135). Cependant, cette hybridiééactérise une pédagogie spécifique
empruntant aux théories des didactiques des langtiemux sciences de I'éducation, a
’honneur traditionnellement en FLE et/ou en FLMi§pective actionnelle, pédagogie
différenciée, document authentique, simulation glep baladodiffusion, livre en francais
facile...). Par ailleurs, des particularités apsent dans les pratiques de classe, particularités
dégagées dans des recherches antérieures tellekaklpregement du temps didactique et
'adaptation linguistique dans le discours des gsséurs (DAVIN-CHNANE, 2005), le
recours ponctuel a la langue d’origine (CASTELLO;TA001 et AUGER, 2005).

De la faisabilité et de la pertinence d’'un programre en FLS

Enfin, réfléchissons a la conclusion de notre higgsé : «wun programme serait donc
faisable pour la partie « francais », car déja sgasent aux pratiques de classe
Nous avons relevé les objets d’études de classewkd pour mieux comprendre la nature du

FLS et évaluer son champ d’action sur les progpassiinguistiques. Si I'enseignement du
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francais en tant que langue seconde a pu concanegpartie de la France au XIXéme siecle,
il est ici réduit au contexte scolaire hexagonabatn public limité, celui des collégiens
nouvellement arrivés, tandis que cette situatiomioioguistique se retrouve dans de
nombreux pays francophones. Comme le remarquait d&gn-Pierre CUQ au moment de
'émergence du concept :Le francais langue seconde vu du Canada, n’estfpaement
celui qu’on voit de Genéve, de Bangui ou de Parf€UQ, 1991, p. 11). Sur le plan scolaire
et institutionnel, nous avons remarqué que lI'emmigent du FLS était la principale
discipline dans des établissements a I'étranges @o’en France, il se positionnait de fagcon
subsidiaire a la discipline FLM qu'’il s’agit, polas €léves, de « rattraper ».

Concernant le FLS métropolitain, de la notion degpmmme ou syllabus, nous venons
d’étudier le premier palier (BORG, 2001, p. 145)inventaire des objets d’études et de
commencer a explorer la gradation. L’observationcds 20 progressions nous permet de
dégrossir un tronc relativement commun qui se rianeifi plusieurs propositions de parcours a
partir de janvier en fonction de différentes valgshi nous avons comparé les contenus en
fonction de la constitution de groupe (homogéenéfiogene), des cours spécifiques, de
I'effectif, du volume horaire hebdomadaire, de lmé&k d’inscription dans le dispositif et de la
formation du professeur. Les objets d’études sprompent ici du CECRL et des programmes
de francais, condensés du cycle 2 a la fin de®T§ @n intégrant des compétences non
linguistiques du socle. Le FLS s’apparente plusnacycle, comme le cycle primaire ou
secondaire, ici le cycle transversal de I'enseiger@ndu francais : du cycle 2 a la fin du socle,
a travers une sélection limitée aux pré-requis puinre sa classe de rattachement. Du fait
gue «’enseignant doit s’occuper d’enseigner la languantaise sans oublier sa propre
discipline» (DAVIN-CHNANE, 2005, p. 415), le FLS ne se digjuerait pas par des objets
d’études inédits mais par 'assemblage organiseé; ane approche linguistique et culturelle,
d’objets d'études d’autres disciplines : en celandeignant recrée une nouvelle discipline
dans laquelle il se spécialise parfois pour degesinCependant, c’est sur ce point que des
divergences apparaissent, indépendamment de Kgéééité des éléves et des dispositifs,
mais que l'on pourrait supposer liees au variablenseignant » (peut-étre dd a leur
formation), de telle sorte que nous pouvons diffimient parler d’'un programmeseus-
jacent aux pratiques de classal’apres cet échantillon.

C’est alors que se pose la question de traiteségmement du « FLS » comme une discipline
a part entiere afin que les contenus soient dédingie les heures nécessaires le soient aussi,
de maniére a garantir a I'ensemble des éléves preafissage €gal en fonction des besoins

respectifs. Néanmoins I'arborescence complexe @uiit plusieurs disciplines sous la méme
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problématique de la langue seconde, ainsi que refiispdistincts d’éléves suivant qu’ils
avaient ou non le francais comme langue de scataisantérieure amene un blocage dans la
catégorisation de I'enseignement du FLS en tantdig@pline. En effet, deux alternatives se
présentent : un professeur pluridisciplinaire ebhaddacceptation du FLS comme langue
scolaire associée au professeur de francais, ouunie approche interdisciplinaire qui sous-
tendrait la mise en place systématique de coursifgpées, encore trés aléatoire. D’Hainaut
(1977) affine les différentes approches dans lggpads entre disciplines: une optique
intradisciplinaire, une optique pluridisciplinaingne optique interdisciplinaire et une optique
transdisciplinaire (Roegiers et De Ketele, 2001,107). Ces questions se posent avec
'enseignement du francais en tant que langue siecoBien qu’abordées dans le premier
degré, elles ne sont pas traditionnellement dissutians le secondaire ou les disciplines sont
cloisonnées, malgré la mise en place du socle goowage la transversalité, comme au
niveau européen ou l'on se veut rassurant.limportance donnée aux transversalités de
matiere a matiere ne signifie en aucune maniérerengse en cause des matieres scolaires
spécifiqgues» (BEACCO, BYRIAM et al., 2010, p 9).

Par ailleurs, en orientant I'enseignement sur Baspangagier plus spécialisé aux disciplines
scolaires, apparaitrait un module pouvant concdaseéleves natifs, parfois allophones, qui
se situent dans une situation peut-étre apparemprenhe des éléves originaires des pays
francophones, si I'on s’en tient uniguement a d#sares linguistiques. De la notion de langue
seconde a la notion de langue scolaire, I'éventaileves concernés s’élargirait comme le
ferait le passage d’'une appellation d’'« éleves athement arrivés en France » a « éléves a
besoins éducatifs particuliers », au risque cep@nda se retrouver comme a I'époque des
CEFISEM associant les primo-arrivants aux élevesdéficultés des zones d’éducation
prioritaire.

Enfin, nous pouvons nous interroger : est-ce que déférents moyens mis en ceuvre
débouchent sur des résultats réellement différamisaurait-il qu’une voie d’excellence pour
enseigner le francais aux collégiens nouvellemeniés ? Ce sera a notre suivi de cohorte
d’apporter un éclairage des effets didactiqueslesirprogressions linguistiques, en tenant

compte des facteurs d’hétérogénéité initiaux.
Poursuite du dispositif de recherches

A lumiére de ces résultats, nous pouvons orientamtenant nos recherches sur notre

seconde hypothese, laquelle est la suivante :
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Hypothese 2 :les réponses apportées par les enseignants et ldispositifs, aussi

hétérogénes soient-elles, et en l'absence de promrae, fonctionnent de maniére

satisfaisante. Dans ce cas, un programme ne serp#s pertinent.

Coté professeurs, nous avions appris en en queatibrii40, que la majorité des
enseignants trouvait « a peu prés satisfaisanémsdigner en structure méme s’ils pouvaient
déplorer le manque d’heures en francais et danscéess spécifiques et regretter les
difficultés d’intégration de leurs éleves. Questifommation, les deux tiers s’estimaient
globalement suffisamment formés tandis que d’autresttaient des demandes, notamment
quant a la gestion de I'hétérogénéité et I'alphiahéon.

Coté éleves, nous allons observer leurs progress$immguistiques pour évaluer I'efficacité des
dispositifs. Observera-t-on de grandes différertzess la maitrise de la langue ? Et si tel est
le cas, serait-ce en relation avec les cours dégersur le plan didactique ou structurel, ou
bien plus apparemment liés a des facteurs indilggddécrits en premiére partie ?
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TROISIEME PARTIE

Les progressions linguistigues :
les parcours d’éleves,
bonheurs, heurts et malheurs.

Les résultats des éleves (I'année 3)
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Nous avons étudié le profil des collégiens nouwedlet arrivés et identifié des
facteurs permettant de comprendre des vitesseréiafissage distincts et des besoins
d’apprentissage spécifiques (partie 1). En plusrel’éffectés dans des structures différentes
sur le plan de l'organisation et des cours conceries éleves bénéficient du méme contenu
d’enseignement en francais en début d’année. Taistefl diverge au fil des mois et
s’accélére en fonction du volume horaire ; 'ape@pédagogique peut aussi varier (partie 2).
Observons ou en sont ces éléves, sur le plan $itigue et scolaire, pour tirer des conclusions
sur leur apprentissage et définir si la notion degmmme est pertinente ou non pour
'enseignement du frangais en tant que langue skecoRour ce faire, nous analysons les
scores de réussite au Dipldome d’Etudes en Langaechise au cours des 3 années et les
résultats a un test linguistique proposé l'annéd”@s, nous mettons en perspective les
progressions linguistiques avec les parcours seslaen nous appuyant sur I'obtention du

brevet et les orientations apres le collége.

PREMIER CHAPITRE . BILAN LINGUISTIQUE DU SUIVI DE COHORTE

1.1 Suivre les éleves nouvellement arrivés

1.1.1 Les suivis de cohorte

Les recommandations pour les suivis de cohorte

Peu de suivis de cohorte ont concerné les élevegellement arrivés, en raison de
leur faible importance numérique dans la populatoalaire et des difficultés a les repérer
avec les outils de référencement tels que SCON&bake académique éleves du second
degré. Pourtant, ils sont essentiels pour ce pahbiesoins spécifiques, comme le reconnait le
rapport annuel des Inspections générales 200%« Pour vérifier si, au terme d’'une certaine
durée, un éleve, qui fait partie d'une cohorte dAF a un parcours scolaire normal,
comparable au cursus des éléves de langue frangaaernelle, il convient de mettre en

266 Ministere de 'Education Nationale, Ministére deriseignement supérieur et de la recherétagpport
annuel des Inspections Générales 20@apitre 5 « La scolarisation des éléves nouvdtd arrivés en
France », La documentation francaise, p. 111.
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place un suivi de cohorte. C’est ce que la Cour dmsptes conseillait dans un rapport de
2004 ». Ce que réitere le Haut Conseil a l'intégratiams son dernier rapport sukes défis

de I'intégration a I'école»*®’. Comme Claire SCHIFF en 2003, nous pouvons namét :

« il parait surprenant que depuis leur mise en pldans les années soixante dix, les classes
d’accueil n’aient jamais fait I'objet d’une évaluah nationale, ni en termes de contenu et de
pratigues pédagogiques, ni en termes d’analyse aliesitations des éleves a la sortie.
(SCHIFF, 2003, p. 26). Et de constater, avec lesratteurs : Malgré la richesse et la
diversité des initiatives en la matiere (VIALA et @oord.) 2000), I'absence de suivi et
d’évaluation ne permet pas toujours de se situerlsuplan de l'efficacité pédagogique
(Abdallah-Pretceille et Barbot, 2003, p. 88). Otraeve ces constats au niveau européen :
« |l serait évidemment fort intéressant de détermilaemesure dans laquelle les différents
programmes de soutien linguistique contribuent aaxjuis relatifs des éléves issus de
immigration. Les informations dont on disposelaegermettent pas®®®. Effectivement, les
études existantes ont plutbét concerné un publics parge, avec une approche plutét
sociologique : les enfants de migrants, nés ouamRrance, comme nous allons rapidement
le rappeler. Ces études apportent des reperestanpopour les éleves nouvellement arrives,

population intégrée de facon partielle dans cessttpes.

Du promontoire de I'Organisation de Coopération ede Développement Economiques

Les tests de PISR’, soumis tous les trois ans depuis 2000 & des smwies de 15 ans
des 34 pays de I'OCDE, n’entrainent pas de suivicdborte. Cependant, au vu des
guestionnaires qui les accompagnent, cette passgq@met de récolter des données
individuelles pour mieux connaitre leurs liens éduels avec les compétences maitrisées en
langue scolaire et en mathématiques. Suite auxtaésde 2003° une analyse a été menée
concernant les enfants d’immigrés a travers 17 ayBlle opére la distinction entre deux

groupes d’éléves : les allochtones et les enfamtsedonde génération. Le rapport conclut sur

287 aut Conseil a l'intégration,.es défis de l'intégration a I'école et Recommaiatet du Haut Conseil a
l'intégration au Premier ministre relatives a I'epgssion religieuse dans les espaces publics desfuBRique
Rapport au Premier ministre pour 'année 2010 ectilbn des rapports officiels, p. 21.

%8 OCDE, Points forts des éléves issus de I'immigration. dnelyse comparative des performances et de
'engagement des éléves dans PISA 2@I3DE 2006, p. 5.

%9 programme for International Student Assessmead.(fProgramme international pour le suivi des acdas
éleves).

2’ OCDE, Where immigrant students succeed — a comparatisieweof performance and engagement in PISA
2003, OECD, 2006.

2! Des pays de 'OCDE (Allemagne, Australie, AutricBe|gique, Canada, Danemark, Etats-Unis, France,
Luxembourg, Norvege, Nouvelle-Zélande, Pays-BagdBuet Suisse) et des pays partenaires (la Fémédati
Russie, Hong-Kong, Chine et Macao, Chine).
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la motivation des éléves issus de I'immigratioreelr attitude positive vis-a-vis de I'école.

Cependant, les résultats des jeunes issus de Igration sont inférieurs a ceux des
autochtones, avec des écarts plus ou moins impersaiivant les pays (la France obtient un
écart important) qui sont accrus pour les élevexlaiones. Aprés analyse a milieu social
€gal, le milieu socioéconomique n’explique pas é&arent les différences, ni non plus le fait
gue les éléves ne parlent pas la langue scoldérereison, méme si la corrélation est parfois
forte. Le renforcement linguistique est cité maig&ison de la diversité des dispositifs, il est
difficile d’évaluer son impact. Une analyse pluserdte (NUSCHE, 2009) confirmera le

niveau plus faible des éleves issus de I'immigrgtimiveau pouvant étre modifié suivant les

politiques d’éducation.

Des suivis de cohorte en France pour les éleveaissie I'immigration

Si le niveau des éleves issus de I'immigration egipanférieur a celui des éleves
autochtones, les comparaisons entre milieu soamdnimue apportent un nouvel éclairage
sur les risques d'échec des éléves étrangers. Rolirance, la sociologue Frangoise
LORCERIE rapporte les données dans ses travauba squestion : «e panel 1980 permet
une précision : aujourdhui les enfants étrangei@udriers ou de personnels de service ou
non actifs ont un taux d'accés en Troisieme sadsul@lement supérieur a celui de leurs
homologues francais, [...]Il est donc difficile deaintenir qu'au total "les statistiques font
apparaitre un "effet étranger" qui amoindrit lesacites de promotion sociale”, comme le dit
le Haut Conseil a l'intégration dans son rapport &a connaissance de l'immigration et de
l'intégration (1991)» (LORCERIE, 1995, p. 38). Pourtant, le redoublensst un indicateur
parfois illisible, comme nous le verrons, qui nedtrit pas forcément un degré de
compétences atteiribans le méme domaine de recherches, lors d’'une éatibnale, Louis-
André CAILLE et Jean-Paul VALLET (1996) mettentjaur que la moindre réussite scolaire
des collégiens étrangers ou enfants d'immigrést was liée a leurs origines mais plutdt aux
caractéristiques culturelles et socioéconomiquesadamille. Cette étude se base sur un
échantillon de 18657 collégiens entrant &f®@&n 1989 et prend en compte des critéres
sociaux : fratrie, profession et diplome de la m&e plus, — et ce sera confirmé par le

nouveau panel de 1995 — [lorientation en cycle long est plus fréqueete raison des

#2 VANHOFFELEN Aude Lesbacheliers du panel 1995 : évolution et analysepiesours Note
d’'information 10-13, Ministére de I'Education Nati@le, DEPP (Direction de I'Evaluation, de la Praspe et
de la Performance), 2010.
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« aspirations scolaires plus fortes et ambitieuses des familles immigrées (CAILLE et
LEMAIRE, 2009, p. 172).

D’aprés Martine CHOMENTOWSKI (2006), étre issu damflles de tradition orale
caractériserait aussi l'é&chec scolaire des enfants de migranftCHOMENTOWSKI, 2009)

et renforcerait I'écart avec la culture scolairéauteur s’appuie sur le panel 1995 de
I'Education Nationale et elle explore les carastégiies dégagées a travers une étude centrée
sur une école et un college de ZEP, d2arrondissement de Paris, en 2003. Dans son
ouvrage, elle cherche a comprendre les difficu{tésgagiéres, cognitives, culturelles) en
travaillant sur les réponses que les éleves appoltas des évaluations nationales.
Cependant, le public concerné n’est pas a proprepeeter les éléeves nouvellement arrivés,
il s’agit des éleves allophones natifs de Francet ¢ situation, méme s’ils partagent des

similarités, est distincte.

1.1.2 Les suivis de cohorte des éleves nouvellemanivés

Il est ardu de connaitre le parcours scolaire déseg nouvellement arrivés,
difficilement repérables : est-ce que leur appssaije de la langue francaise leur a permis de

poursuivre une scolarité conforme a leurs aspimatet compétences scolaires ?

Les suivis de cohorte en sociologie: Claire SCHIFFet Barbara FOUQUET-
CHAUPRADE

La sociologue Claire SCHIFF, avec Barbara FOUQUBEIAOPRADE, apporte des
pistes de réponses qui dressent le constat degsgigns scolaires. A partir des Bases Eléves
Académique, elles menent un suivi de cohorte dengemble des éléves inscrits en classe
d’accueil en 1998 dans les Académies de Paris,e@rét Bordeaux, soit un total de 1755
eléves, dont nous avons suivi la scolarité jusda’aentrée 2003. Nous connaissons pour
chaque éleve sa date de naissance, son sexe,ieaaliét, la profession du chef de famille,
les établissements et classes fréquentés au cegrsig années suivant leur inscription en
CLA. Nous savons aussi si I'éléve a quitté le systéducatif et, le cas échéant, le motif de «
sortie »(SCHIFF et FOUQUET-CHAUPRADE, 200Le nombre d’éléves et l'investigation
menée en font un suivi de cohorte les plus abaitisles éleves nouvellement arrivés a
I'heure actuelle. Claire SCHIFF sera en charge dapport national inédit (SCHIFF, dir.,
2003). Orienté sur le processus de déscolarisaiola scolarisation partielle des éléves
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migrants, ce rapport n'‘a pas daxe linguistique gndi s’intéresse aux ebstacles
institutionnels [...] & une scolarité ordinaire Grace aux parcours scolaires, la sociologue
fait apparaitre des dysfonctionnements dans leesystéducatif (classes « fermées » sans
intégration, cours non dispensés dans certaineenemtqui empéchent une orientation en
lycée général...). Elle releve des éléments quiptiojment la scolarisation des éleves : erreurs
d’évaluation initiale, éloignement géographique slauctures, listes d’attentes, réticences
d’enseignants... Exemples a I'appui, elle dénotaradlgame fait des primo-arrivants avec les
eléves déficients légers.

En outre, son échantillon permet de connaitrecdiedances de I'orientation, massivement vers
le lycée professionnel. Inscrits en CAP, les élémesse déscolarisent pas en cours de
formation, bien au contraire : beaucoup poursuieenBEP. L’'auteur apporte des éléments de
réponses aux causes eventuelles de déscolaridaties,que le redoublement. Par exemple, a
Bordeaux, la moitié des redoublements concernes dles plus de seize ans et un fort
pourcentage d’entre eux est rapidement déscol@égpEndant, nos conclusions montrent que
le redoublement n’'est pas une cause de déscolanis&t peut caractériser des parcours
d’échec comme de réussite).

L’étude de Claire SCHIFF se tient a une époquenidig puisqu’en 2002 sont diffusées les
nouvelles circulaires sur les éléves nouvellemetiés. Les critiques qu’elle formule contre
les structures fermées vont trouver une réponse dies circulaires qui recommandent
uniquement les structures ouvertes, encourageriédiiation des éleves et la sensibilisation

de toute I'équipe pédagogique.

Les suivis de cohorte des CASNAV

Les CASNAV ont mené des suivis de cohorte ponctuelsn d’entre eux est
diffusé”® par Ville-Ecole-Intégratiofi*: il se base sur un échantillon de 61 éléves itssen
CLIN et de CLA dans trois établissements de ViuySeine, au cours de 2006-2007.
Pendant quatre années, deux formatrices assuremsuiun administratif (orientations) et
pédagogique (entretiens avec les éléves et leegm@irs, observations de classe). Elles
s’intéressent notamment a «/l'aprés-classe d’atsuedt rapportent des propositions

pédagogiques pour adapter I'enseignement, développal, faciliter I'écrit et repenser

273 http://www.crdp.ac-creteil.fr/cmsj/index.php/vaiguete
274 \/EI, créé en 1973 sous le nom de « Centre Migramtst un centre de ressource, dépendant du Centre
National de Documentation Pédagogique (CNDP)uth &olet consacré aux éléves nouvellement arrivés.
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I'évaluation. Ainsi, plus que le suivi des éleves, sont les études de cas pédagogiques en

classe type qui retiennent I'attention des auteurs.

Les suivis de cohorte a I'étranger : Wayne THOMAS &Virginia COLLIER

Il faut se tourner vers les Etats-Unis pour avoire umeilleure connaissance
scientifique des progressions linguistiques. Aisiyne THOMAS et Virginia COLLIER ont
mené des analyses sur les progressions scolailegyeistiques des allophones de 1985 a
2001 (etude jugée essentielle car ils estiment crigoublic représenterait 40 % de la
population scolaire américaine en 2030). Il resqad les éléves allophones dont les parents
refusent la section bilingue et/ou d’apprentissdifenglais Langue Seconde sont en plus
grand décalage scolaire par rapport aux élevesmbiénéficient (au vu de tests en lecture et
mathématiques). Concernant cet apprentissage sp&gifl faudrait compter au moins quatre
années : nous sommes loin des «un an » arbitramessage dans plusieurs académies
francaises. Pour étre aussi performant dans téegedisciplines qu’un éleve natif, il faudrait
compter une durée de 4 a 7 ans, d’'apres les ayfilstd@MAS et COLLIER, 2002, p. 6).

Notre suivi de cohorte

Ces études, peu nombreuses, permettent de miemait@nles parcours scolaires. Nous
nous inscrivons dans la lignée de ces recherchais, dlans un cadre linguistique et avec une
perspective didactique. Il s’agit d’étudier le raueinguistique atteint au cours de la troisieme
année a l'école francaise. Ces progrés sont a emetirrelation avec I'enseignement du
francais prodigué dans les dispositifs linguistgj@t doivent étre pondérés en fonction de
différents facteurs personnels, hétérogénes, dasreéleves. L'analyse tend a révéler les

rapports entre les progres linguistiques et la fate dans le cursus scolaire.

1.1.3 Les éléves repérables au fil des années : stais et aspects méthodologiques

Pas de recours a la Base Eléves Académique

Un suivi de cohorte qualitatif est complexe avecpoblic. L'usage éventuel de la
Base Eléves est compliqué par I'orthographe dessrgpmvarie entre le moment oul les éléves
sont évalués par le CASNAV et ou ils sont insquas leur établissement, voire a un examen.
Nous relevons I'exemple d’'un nom pakistanais ré@amntrr: «Mohammad> orthographié
parfois «Mohamad» ou «Mouhammad> (en plus de la graphie, nous nous confrontons a
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’homonymie). L'ordre des noms change aussi: |Eves lusophones portent de longs
patronymes (association généralement du nom deste puis du pére) qui se tronquent ou
s’inversent parfois, sous la plume de 'administrat Autre exemple avec les éleves ayant un
prénom en usage du patronyme : suivant les dosgiens ou l'autre prénom est utilisé
comme nom de famille. Dans notre cohorte, nous s\awssi le changement de nom lié a
'adoption (prise du nom francais) ou encore da¥lite patronymiques liés aux traductions
des piéces d’identité : une jeune Russe, Masha,s®w prénom traduit par Maria au moment
ou elle est arrivée en France.

Toutefois, pour notre recherche, nous n'avons magdé a la Base Eléves, logiciel qui
demeure polémique. Critiguée a cause des risqueichikege, I'application a été allégée
depuis 2007 et en 2088: le ministre de I'Education Nationale, Xavier Pas, a supprimé
les références ala nationalité, la date d’entrée sur le territoirka langue parlée a la maison
et la culture d'origine». Des modalités différentes régissent la baseetwnd degré, avec
'application SCONET expérimentée depuis 2004. & textes soulignent le besoin de
cohorte, des difficultés techniques et éthiguepasent au niveau académique. De plus, ces
bases ne permettent que de « localiser » scolamele® éleves, mais non d’assurer le suivi

linguistique ou d’apporter un éclairage sur leucpars en terme de compétences.

Le suivi des éléves

Nous avons donc mené nos recherches sur le teargn,les équipes éducatives et de
facon privilégiée, les professeurs de dispositifguistiques. Nous avons pu suivre 114 éleves
jusqu'a leur 8™ année tandis que d’autres n'ont plus été obsezsahl fil des mois, en
raison de leur orientation, de leur déménagementesusituations individuelles. Nous allons

commenter ce suivi et nous en expliquer.

27> Arrété du 20 octobre 2008 portant création d'uriteenent automatisé de données a caractére personnel
relatif au pilotage et a la gestion des éléves'eieskignement du premier degkéersion consolidée au 02
novembre 2008 et modifiée par la décision n° 317829 juillet 2010, article 5.
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Connaissance des parcours scolaires de la cohorte dollégiens nouvellemet
arrivés en France, lors de leur 3éme année

4 déscolarisatior
avérées

22 déménagemer

L 43 parcours scolairt
hors académie P

non confirmés

7 retours au pa

114 parcours scolair
suivis

Ces 114 éleves qui se dispersent

Si les 190 collégiens étaient répartis a leur aaidans 40 colléges, les 114 éléves
retrouvés représentent déja a eux seuls 46 élsgs (28 colléges et 18 lycées). Pourquoi
cette augmentation des lieux de scolarisation Xdin les éleves ne bénéficiant plus de
soutien linguistique regagnent leur collége deaectandis que d’autres sont orientés vers le
lycée ou des dispositifs de la MGI, d’ou une dispmr des éleves par rapport a la premiere

année. Mais ou sont les autres éleves ?

Ces 7 éleves qui rentrent au pays

Un éléve brésilien et une autre norvégienne raentrdans leur pays sans méme avoir
commence I'école francaise dont les perspective®ité découragés. En effet, les dispositifs
linguistiques se trouvant dans des établissemesgatés difficiles, les enfants préferent
poursuivre leur scolarité dans leur pays. D’auttésillusions tardives surviennent : ainsi,
alors qu'il était non francophone a son arrivéeniBlaréussit le DELF B1 au bout de pres de
deux ans, mais ses résultats scolaires demeumarifigants au regard de son projet et quand
la seule voie professionnelle se présente a lyyéfere repartir en Roumanie. Enfin, des

enfants suivent un parent qui retourne au pays.

Ces 22 éleves qui déménagent

7 éléves démeénagent en région parisienne carrke q® rapproche de son lieu de
travail. 4 éléves gagnent des destinations plusnoins lointaines : Reims, le sud de la
France, la Suisse. Nous avons aussi le cas de densurs isolés dont la situation
traumatisante (enfants victimes de la guerre) demlait vers un foyer spécifique. Pour les 9
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autres éleves, le devenir est plus incertain eleseignants ont constaté leur déménagement
mais sans en connaitre la destination et ils nast été en mesure d’assurer le suivi vers le

nouvel établissement d’accueil, en raison d’'un dgpacipité.

Ces 4 éleves qui sont déscolarisés

Deux éleves, non francophones, bénéficiant descepicifiques en dispositifs, étaient
absentéistes et se sont déscolarisés au fil dustddne autre est repartie quelques mois dans
son pays et & son retour en France, a refusé ¢gmgitions d’orientation aprés I&™ en
raison de leur éloignement géographique. Enfin,r pmtre 4™ cas, une jeune fille s’'est

mariée et a stoppé sa scolarité a 17 ans.

Ces 43 éléves dont I'orientation n’est pas connue
Nous ne connaissons pas le parcours scolaire ddev®es qui étaient «isolés

francophones » (francais, belges, ...) dont lei sig\se justifiait pas dans notre étude. De plus,
il a été difficile de suivre 20 éleves apres letiemation en lycée : aprés avoir pris contact
avec les établissements pressentis, soit les édnadsnt été réorientés, soit ils avaient change
d’établissement (certains pourraient étre désaaa)i L'absence est plus intrigante pour 14
éleves relevant encore du college. Pour 3 d’entxe mon francophones, ils n’auraient en fait
jamais commencé de scolarité, du moins dans lalliggement de secteur. Les autres ont
quitté leur collége, sans que les enseignants csserd leur destination. Il se peut que
certains, n’étant plus tenus a I'obligation sc@asoient déscolarisés. Enfin, quelques uns ont
simplement déménagé de fagcon imprévue : il s’agitgxemple de demandeurs d’asile qui
changent de foyer (dans le premier degré, nous saw® nombreux exemples de

déménagements successifs qui perturbent les ertfamisie les professeurs).

1.2 Un premier bilan linguistique avec le DELF scalire 2009, 2010, 2011

A partir des 114 éleves demeurés repérables eargsm#d dans 'académie, nous nous
consacrons a la synthése des progressions lirguesti tout d’abord, introduites par les
résultats au DELF scolaire, puis développées ptuglement par le biais des réponses a un

test linguistique.
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1.2.1 Un indicateur de progrées linguistiques : le BLF scolaire

Nous allons découvrir quelques progres linguistqueggnificatifs révelés par la
passation du Dipldme d’Etudes en Langue Franc&&[F). On pourra se reporter a 151
partie pour une présentation du DELF et a & partie pour la présentation du Cadre
Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRXxamen se compose de 4
épreuves : compréhension orale (CO), compréher&idate (CE), production écrite (PE) et
production orale (PO), décrites et congues par Entt@ International des Etudes
Pédagogiques (CIEP) sur le site duquel on peututtensles épreuvés.

Difficultés méthodologiques

Les résultats au DELF scolaire apportent des danrdmnt récolte et analyse
comportent des difficultés méthodologiques. En peefieu, tous les éléves ne passent pas le
DELF soit gu’ils sont absents (temporairement oméldgagement), pas concernés (cas de 21
eléves francophones) ou non informés (seulemedeMes sur les 38 isolés, sans dispositif,
ont participé). De plus, quelques éléves francopb@n classe d&™§ ont 'examen de fin de
cycle (brevet ou CFG) et la passation du DELF sera surcharge de travail. En second lieu,
les candidats ne passent pas I'examen les mémeéssmi les mémes niveaux, ce qui réduit
encore les points de comparaison ; c’est pourquois rrecourons par la suite a un test
linguistique unique donné au cours d’'une périodetdie. Néanmoins, les résultats au DELF
offrent un premier apercu du niveau linguistiqueeiat en compréhension et production

orales et écrites.

Les éléves de la cohorte : 106 présehtsau DELF scolaire
En trois ans, 106 éléves de la cohorte ont étéernas par le DELF (seulement 10
eléves ont participé aux 3 sessions ; pour legsula moitié n’a assisté qu’a une session et

I'autre moitié a assisté a deux sessions) :

278 http://www.ciep.fr/ (rubrique « diplémes »)
277 Les éléves absents aux épreuves n'ont pas étéabifiges.
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Les 106 éléves de la cohorte ayant passé les épreuv  es du
DELF au cours de leurs 3 premieres années
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16

2009 2010 2011

C’est surtout au cours de leur seconde année se@aiFrance qu’ils sont inscrits, soit une
moyenne de 13 a 21 mois suivant les niveaux. Aassitrairement aux estimations du CIEP
selon lesquelles la trés grande majorité des candidats au DELF etiemiscolaire est
arrivée en France entre six mois et un an avamtdieen, et la limite temporelle adoptée en
pratique par les recteurs correspond aux deux asméaximum de scolarisation en classe
d’accueil »*’® on observe pour notre échantillon un fort poutage la 2™ année, qui se
poursuit la 8™ année et proposition est faite que des élévestsioigcrits aux épreuves pour
la £™ année.

Par ailleurs, plus le temps passe, plus leurs ctanpés augmentent et permettent des
inscriptions ambitieuses : au début, ce sont lesanix élémentaires (Al et® A2) qui sont
représentés mais a 18" année, il s'agit plutot des niveaux indépendamt8{ et® B2). Les
éléves sont majoritairement inscrits au niveaulgur correspond : preuve en est que nous

constatons ici 90 % de réussite.

1.2.2 Les résultats au DELF en fonction des compétees antérieures en francais

Les éleves inscrits sont représentatifs de I'ééhamtinguistique initial concernant la
connaissance antérieure de la langue francaisegucenous intéresse pour évaluer les
progressions linguistiques. Pres de la moitié nmaissaient pas le francais a leur arrivée,
tandis qu'un quart avait déja eu le francais conlangue seconde, les autres I'ayant étudié

comme langue vivante :

2’8 BAPTISTE AurélianeLe DELF en milieu scolaire en France en 206@pport annuel, CIEP, février 2008,
p. 6.
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La connaissance antérieure du francais des 106 éléev  esde la cohorte,
concernés par le DELF scolaire en 2009, 2010 ou 201 1

25 % avaientle
Frangais Langue

Seconde (26 éléves)
47 % n'avaient

aucune
connaissance
antérieure du

francais (50 éléves) 28 % avaient le

frangcais comme
Langue Vivante (30
éléves)

Les résultats au DELF des éléves non francophonedeur arrivée

50 éleves qui n'avaient aucune connaissance danigué francaise a leur arrivée
participent aux épreuves du DELF. Au bout de comlie temps sont-ils capable de réussir
le niveau Al, A2, B1, sachant qu’ils bénéficient amurs de francais dans les dispositifs

linguistiques ?

Passation | Moyenne | Passation Moyenne Passation Moyenne
NON FRANCOPHONES de 2009 générale de 2010 générale de 2011 générale
Al 15 70 13 63 1 57
A2 4 85 21 71 8 71
Bl 0 0 6 61 16 66
B2 0 0 0 0 0 0
Dont non admis 3enAl 3enAl-1enA2-2enBl 1enB1
Temps moyen en France 8,5 mois 16,5en A1-185enA2- | 2,6 ans en Al - 2,5 ans pour
21 mois en B1 le A2 etle B1

Il faut lire que, lors de la passation du DELF ef08, 15 éléves étaient inscrits en Al et leur mogen

générale était de 70 sur 100. lIs étaient en Fradepuis 8 mois et demi, en moyenne. Etc.

Année 1 Beaucoup sont arrivés aprés les dates d’insonipgt arrivent encore au
moment ou se déroule le DELF. Aussi, seulementdliggiens sont présentés. Aprés 6 a 8
mois de scolarité en Frarfé& douze atteignent le niveau Al et trois échouentse référant
aux 12 heures hebdomadaires recommandées pourisigssitifs linguistiques, on peut
estimer que des éléves ont bénéficié jusqu’'a 3aBices. Nous sommes loin du volume

horaire pressenti pour l'atteinte d'un niveau A%tireé autour d’'une centaine d’heures.

279 ¢léve non francophone arrivé le plus tot a faitrentrée le®lseptembre tandis que celle arrivée le plus tard
a commencé le®Inovembre.

289



Concernant les échecs, il s’agit des deux seulesgefilles isolées qui ne bénéficient pas de
cours spécifiqgues tandis que la troisieme éleveit ageé considérée peu scolarisée
antérieurement. Il serait plus difficile de progresssans cours spécifique de francais et les
eléves peu scolarisés antérieurement ont besgtudele temps d’apprentissage.

A linverse, 4 éleves dépassent largement le nivehet atteignent la fin du niveau A2 : il
s’agit de 3 lusophones (dans des établissemertinai$ et d’un sinophone (dont le pere,
naturalisé francais, est enseignant). Nous pouavascer I'hypothése respectivement de la
proximité linguistique et de la situation sociocudtle, hypothése que le nombre d’éléves ne

nous permet pas de vérifier ici.

Année 2 40 éléves se présentent au DELF. A I'épreuvel@dbjveau atteint diminue,
comme en attestent la moyenne générale (63 suret@@chec de 3 éléves (qui deviendront
par la suite absentéistes). Cette session Al rausgi plus de redoublants ou d’éleves ayant
été déscolarisés dans leur pays d’origine (6 élswes3).

Le niveau A2 est le plus représenté de cette deexannée. Ses candidats ont bénéficié d'un
volume variable de cours de francais, en fonctietedr arrivée en France et des dispositifs :
Boukahri a assisté a environ 232 séances (avecuBheénebdomadaires de frangais en
dispositif) tandis que Christof aurait déja bénéfide presque 744 séances (a raison de 12
heures hebdomadaires, sans compter les cours @ardisciplines non linguistiques). Ces
indicateurs de temps démontrent que le niveau A2ssite un nombre d’heures conséquent,
guel que soit le profil des éleves. Enfin, 4 élevas< profils trés différents, réussissent le
niveau Bl (et pour deux d’entre eux, leur brevemime année, dont une avec « mention
assez bien ». Suzana, quant a elle, va obtenibsvet en méme temps que son DELF A2 ;

nous y reviendrons).

Année 3 Meral, une éléve turque arrivee a I'age de 14 @giee a s’exprimer en
francais et obtient de justesse le DELF Al, avexnote insuffisante en production orale (10
sur 25) alors qu'elle est scolarisée dans un digpdisguistigue depuis son arrivée en
novembre 2008 et qu’elle n'avait jamais redoubléTenquie. On rencontre d’autres cas —
rares — d’éleves, souvent peu scolarisés anténmeure qui n‘ont pas encore été inscrits au
DELF Al car leurs compétences n’étaient pas sunfiesa Si en 2011, on releve encore des
passations du niveau A2, cette troisieme annéeal du niveau Bl, plus représentée.

Niveau scolaire, age, langue d’origine, situatienspnnelle... 'hétérogénéité caractérise cette
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passation d'ou il est difficile d’observer des geitommuns. Tous ces éléves bénéficient

encore de dispositif linguistique pour les acconmgaglans leur apprentissage.

Regard sur les éleves ayant étudié le francais conenfangue vivante : quels avantages ?

30 éleves qui ont étudié le francais en LV depurse ou de nombreuses

années passent le DELF de 2009 a 2011. Est-ceeqagprentissage antérieur leur assure un

niveau supérieur et une progression plus rapide ?

Passation | Moyenne | Passation Moyenne Passation Moyenne
HANELISWINAIE de 2009 générale de 2010 générale de 2011 générale
Al 6 72 1 97 0 0
A2 9 78 9 71 0 0
Bl 1 86 11 65 7 63
B2 0 0 0 0 2 51
Dont non admis 0 lenA2-2enBl lenB2
Temps moyen en France | 7 mois en A1 -9 moisen | 17 mois en Al - 16 mois 2,4ansenBl-25ansen
A2 - 8 mois en B1 en A2 - 20 mois en B1 B2

Effectivement, en moyenne, ces éleves ont de levapar exemple, a 'age de 15 ans, Raouf
quitte I'Algérie pour rejoindre toute sa famille Erance depuis 14 ans, il étudiait le francais
depuis 6 ans et aprés 8 mois en France, il résmsiDELF B1 ; 'année suivante, il entre au
lycée général, sans soutien linguistique. Pounkan2, si le niveau A2 était le plus représenté
pour les « non-francophones », c’est ici le nivé&dy toujours a I'honneur en 2011. Peu
passent le niveau B2 (et seulement de grande gagtdsa plupart sont désormais intégrés en

classe type sans soutien.

Qu’en est-il des éleves « francophones » ?

Bien qu’ils aient suivi leur scolarité en francaien tant que langue seconde — nous ne
relevons pas une grande différence avec les delfsyant étudié le francais comme langue
vivante. Les moyennes générales sont méme légetanférieures et certains éléves sont

encore concernés par les niveaux Al et A2 au atritsur $™année.

Passation | Moyenne | Passation Moyenne Passation Moyenne
ARANCOIFAONZS de 2009 générale de 2010 générale de 2011 générale

Al 2|71 2|65 1|82

A2 12| 67 6|59 2|62

Bl 2|71 5150 5|56

B2 0f0 2|57 2|64

Dont non admis 2en A2 2enB1l 1enB1l

Temps moyen en France 8,4moisenAl-7,8 13,8 mois en Al - 18,5 2,1lanenAl-22enA2-
mois en A2 -8 moisen | moisen A2-198enBl- | 2,7anenBl-2,6 anenB2

Bl 20 mois en B2
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A l'opposé, les plus avancés peuvent se porteridatsdau niveau B2 dés la deuxieme année,

ce qui n'a pas été envisageable pour les « nomdIones ».

1.2.3 Les compétences écrites et orales d’apréesiiésultats au DELF

Les meilleurs résultats aux épreuves du DELF scola : les compétences

Le DELF nous permet d’identifier un rythme d’appresage et de comprendre des
difficultés d’éléves qui progressent en francaifin Ale disposer de repéres dans la lecture de
nos données, nous nous sommes livrée a une ampalyséacadémie témoin des résultats des
459 éleve®’ présents aux épreuves en mai 2010 et des 52Iséavmai 2011.
Les meilleurs résultats des éléves concernentddugtion orale. Est-ce lié a la présence des
éléves issus de pays francophones ? En obsensdblmées de notre cohorte, on constate
gu’en effet, plus des trois-quarts des éléves rcbphones » réussissent mieux I'épreuve de
production orale mais ils n’expliquent pas a eumlseette réussite. Effectivement, leurs
prestations ne représentent que 30 % des meiltéaudtats en production orale : c’est aussi
I'épreuve la mieux réussie des éléves qui ne cesagnt pas la langue francaise auparavant,
ou bien qui l'avaient étudiée en langue vivante.niiheu homoglotte, les compétences en
production orale s’acquierent plus rapidement piladuction orale est I'épreuve que les
éléves réussissent le mieux, jusqu’au niveau Bl. miweau B2, la production écrite
concurrence la production orale : les éleves onfogaplus de facilités a rédiger un texte
structuré et argumenté de 250 mots, qu’'a soutemrangumentation orale de 20 minutes sur
un theme de société. Par ailleurs, plus on monts dies niveaux, plus les compétences
deviennent homogenes et les écarts entre oraliesént moindres. On observe que sur trois
ans, pour notre cohorte, seulement 5 éleves olaigriaur meilleure note en compréhension

écrite : il s’agit d’éleves qui n’avaient aucunepaissance de la langue francaise préalable.

20| orsqu’un éléve obtient sa meilleure note ou ge foplus basse dans deux compétences, alorsues d
compétences ont été comptabilisées deux fois.
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Les meilleures notes des 106 éléeves de la cohorte a  yant passé
le DELF scolaire en mai 2009, 2010 et/ou 2011
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Les notes les plus basses : la compréhension n’pas supérieure a la production

A l'inverse, les notes les plus basses concermasnéxercices de compréhension (voir
schéma ci-apres) méme si des différences sontéeded’'une année a l'autre : en 2010, la
compréhension orale du B2 a posé probléme et efh, 204 consignes de la rédaction Al
n'ont pas été bien comprises par I'ensemble degegleDe facon générale, ces résultats
confirment que les compétences écrites sont mangu& |'oral mais surtout, qu'il est plus
facile de « produire » que de « comprendre ». Alssiqu’un professeur présume que I'éléve
«fait semblant de ne pas comprendteil présuppose une compréhension supérieure a la
production, ce qu’'on retrouve énoncé dans les deatsn d’accompagnement des
programmes de francais :le<niveau de compréhension de ces éléves est ¢espluvent
supérieur a leur capacité d’expressiorn(p.35). Or, avec le DELF, la compréhension e¥eon
(contre-sens, faux-sens) devient visible et sanote par la note.
Cependant, on pourrait nuancer ce rapport récdptiatuction : le contenu des exercices de
compréhension est moins prévisible pour les catsliiextes et questions varient), tandis que
les exercices de production s’organisent avec dasignes constantes d’une année a l'autre
(écrire une carte postale, par exemple), pouvamet @ius facilement préparés en classe
(pourrait-on dire « bachotés » ?). De ce faitaildrait vérifier si la production donne lieu a
des entrainements plus intensifs en classe quanipréhension, ce qui expliquerait aussi les
tendances de résultats.
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Les notes les plus basses de 106 éleves de la cohor  te ayant
passé le DELF scolaire en mai 2009, 2010 et/ou 2011
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1.2.4 Les Delfistes : études de cas

Les progressions des 10 éleves en 2009, 2010, 2011

10 éléves ont passé le DELF, chague année. Toientétascrits dans un dispositif
linguistique au cours de ces trois années. Leucription témoigne d’'une progression
constante d’'un niveau a l'autre (A1-A2-B1 ou A2-B2) et homogéne sur I'ensemble des
compétences orales et écrites, jusqu’elf 8nnée oul la production orale finit par prédominer
sur les autres compétences.
Nous pouvons faire deux autres observations. T@lttodd, les éléves dont les résultats au
test initial en langue d'origine étaient moyens ioguffisants obtiennent des résultats
moindres, méme si I'écart avec les autres élevesédsiit. Ainsi, des difficultés initiales
scolaires n’entraveraient pas forcément une prsgredinguistique réguliere. Cependant, si
on observe leurs résultats scolaires lors de lai¢éme année, Brik est signalé comme ayant
des problémes de lecture et pour Carla, 'enseignéoque des difficultés scolaires ure
catastrophe, mais elle ne bosse pas, des erreers dintérinées, qu'elle n‘estime pas devoir
corriger». La progression linguistique avérée par les tésubu DELF n’'impliquerait donc
pas forcément une réussite scolaire.
A l'inverse, les éléves qui avaient obtenu de b@é@ssiltats au test initial réussissent une belle
progression linguistique mais aussi scolaire, natant caractérisée par I'obtention du brevet
et l'orientation en filiére générale. Un seul éledalian, va se démotiver et se déscolariser a la
fin de I'année car il vit mal son affectation adlége (agé de 18 ans, il est €if%au moment
du test).

1.2.5 Conclusions sur les résultats au DELF scolair

A travers les résultats au DELF, quelles leconsirensur I'enseignement du francgais

en tant que langue seconde ?

La corrélation des progressions linguistiques avdes compétences initiales
Au vu des résultats, les éleves non ou peu frarmogsh qui avaient des résultats
moyens dans leur pays d'origine peuvent suivre pnogression communicative similaire a

d’autres éléeves qui, eux, étaient en réussite seoldependant, nous verrons que sur le plan

296



des apprentissages, les difficultés scolaires tiesfpibles s’accroissent tandis que les autres
assurent des transferts vers la langue cible apatent un niveau scolaire similaire a celui de

leur pays d’origine.

Des compétences a travailler davantage

La compréhension ne serait pas ici supérieurgeolduction. Concernant I'écrit, on se
rend compte que la compréhension demeure en deg2autees compétences. On peut
s’interroger sur les pratiques : si la productiamité est plutbt un exercice individuel au
college, la compréhension écrite ne serait-elle glagdt une activité collective a l'oral,
présidée par I'enseignant ? Auquel cas, ne fauilinaéts développer d’autres approches pour
favoriser 'autonomie a I'écrit face aux textes €ernant I'oral, les résultats nous invitent a
vérifier le degré de compréhension de Il'apprengpar (exemple, en demandant la
reformulation d’un énonce).
Par ailleurs, des difficultés sont majeures en petdn orale pour des éleves qui n’entrent
pas dans la francophonie jusqu’a f8%nnée ot le niveau Al est difficilement validéoaall
(il s’agit de se présenter, poser des questiond’identité de I'examinateur et mener une
interaction dans un commerce, suivant un jeu de, f@bur acheter du pain, des fruits, des
légumes...). On peut mettre ces échecs en relatien kv surcharge des effectifs puisque
certains sont scolarisés dans des groupes de \Bfsé&len francophones, ce qui limite la prise
de parole et I'intégration avec des francophondgsnhau profit de communautarisme. On
pourrait alors envisager des modules d’oral quir learaient dédiés pour assurer des

déblocages.

La durée d’apprentissage du francais

D'aprés le CIEP*, avec 700 heures en dispositif linguistique (smiviron deux
années scolaires sur la base de 10 heures hebdoesda DELF A2 serait accessible a 90
% des candidats. Nous modérons ces estimationslevetiffres de la cohorte : au moment
de 'examen de 1a®¥®année, 77 % des éléves inscrits (soit 55 candickussissent le DELF
A2 ou supérieur alors que les 16 autres candiddisuent ou sont au niveau Al. De plus, ces
pourcentages ne font pas état des éléves nontssari leur niveau était insuffisant, éleves
gue nous retrouvons parfois I'année suivante itssan Al ou au A2 (12 cas dans notre
cohorte). Certes, I'obtention du DELF A2 I'annéen@ correspond pas tout a fait a deux

BLBAPTISTE AurélianeLe DELF en milieu scolaire en France en 20@pport annuel, CIEP, février 2008. p
5 sur 8.
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années d’'apprentissage dans la mesure ou les &ewesarrivés en cours d’année et que
'examen se déroule avant la fin de 'année soejaau mois de mai. Il serait nécessaire de
poursuivre un soutien linguistique au cours de 8 2nnée pour la majorité des éléves,
principalement lorsqu’ils étaient non francophongsl'arrivée. Effectivement, I'étude
antérieure du francais permet d’avoir un niveaguistique supérieur sur le long terme, par
rapport & un éleve initialement non francophonai(g@nnée 2, un éleve non francophone
atteindrait plutdt le niveau A2 tandis qu’'un éléayant étudié le francais auparavant serait
déja au niveau Bl et prét a intégrer une classe $gps soutien). On peut alors s’interroger
sur la pertinence de fixer une durée unique pouréfiger de soutien linguistique pour
atteindre la fin du niveau A2. Reste a savoir sidempétences de niveau A2 sont suffisantes
pour suivre la classe type : les analyses de Irdlabe du brevet nous apprendront qu’il faut la
maitrise du niveau B1 a 'oral et I'écrit. Gracgassation d’'un test, nous poursuivons notre

recherche sur cette cohorte pour décrire le niVieguistique et scolaire atteint I&™ année.

1.3 Des données apportées par le test linquistigd@nnée 3

Tour d’abord, nous allons présenter I'élaborationtabst, sa passation et le baréme choisi
ainsi que les résultats obtenus aux trois exeraoetest. Ensuite, nous nous livrerons a une

analyse plus approfondie des productions écrites.

1.3.1 Aspects méthodologigues de la passation dstténquistique

Objectifs du test et contraintes

Nous cherchons a évaluer les progressions lingues des collégiens nouvellement
arrivés, a la lumiére de leurs compétences intiatedes conditions de scolarisation, de sorte
a essayer de répondre a la question de I'harmamsde I'enseignement et ses contenus
didactiques. Le DELF nous a apporté des donnéedesuprogressions communicatives,
cependant tous les éléves n’étaient pas inscritdery ne passaient pas le méme niveau, ni la
méme année. L’'orientation scolaire, commentée lplns constituera un indicateur précieux
sur les progressions, mais peu lisible en lui-mébe.test linguistique unique s’est donc
imposé. La compétence écrite a été choisie pourqueestion de faisabilité mais le DELF
nous informe que les compétences orales sont giesilau supérieures.

Lors de I'élaboration du test, nous nous sommest&éea I'’hétérogénéité des éleves :

il devait étre accessible a tous les éléves quekqit leur niveau linguistique et leur classe de
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référence. En effet, avec un test trop difficileus risquions de ne pas obtenir les réponses
des éléves de fin A1, sans pouvoir estimer lesfsdé la feuille blanche. De méme, avec un

test trop facile, nous aurions eu un seuil minimidencompétences pour les éléves les plus
experts sans pouvoir juger de leurs compétenclieséPe ce fait, le test a été congu de sorte
gue tout éleve puisse répondre aux questions &endécouragé ni pénalisé par le temps.

Par ailleurs, la contrainte liée au temps a éti fdfous ne pouvions pas étre présente
dans tous les nombreux colleges et lycées : ihifalonc déléguer a un référent dans
I'établissemerff?. De plus, les éléves d’'un méme établissement éépairtis dans plusieurs
classes, il était plus difficile de trouver un ceén horaire commun qui leur évite des
absences aux cours. Pour que ces contraintes nebidi&ent pas les établissements
partenaires ainsi que les éléves volontaires steat@lors été congu sur le temps d’une séance,
plus gérable, soit 50 minutes, plus 5 minutes degntation et d’installation des éléves. De ce
fait, la longueur du test était forcément limitéeup permettre sa réalisation, tout niveau
confondu. Il se compose de trois parties : un éser& closure, une compréhension écrite et

une production écrite.

Les 28 établissements partenaires des 80 élevestu#pants

Les 114 éléves retrouvés étaient éparpillés ansa@ établissements. L'échange s’est
déroulé en plusieurs temps au cours de I'annéaise@010-2011 :

1/ une prise de contact téléphonique pour préséntecherche et ses objectifs ;

2/ I'envoi postal d’un dossier de présentation’éditle accompagnée de l'autorisation

parentale et de la fiche de participation de I'isgsbment ;

3/ une relance téléphonique ;

4/ 'envoi des tests linguistiques et des documdatsurveillant (recommandations et

fiche a remplir sur les conditions de passation) ;

5/ une relance téléphonique ;

6/ une lettre de remerciement accompagnée d’'urtbésm des résultats.
Il sS’est avéré tres difficile de mobiliser les disdements sans dispositif linguistique qui ne
saisissaient pas les enjeux de I'étude d'autant lgepipe éducative ne percevait pas
forcément les difficultés linguistiques des éléyes qui se révele en soi comme un indice

positif de progression). Par ailleurs, des impréons parfois annulé les passations dans

22| e surveillant de I'épreuve avait des recommandatiécrites et remplissait une fiche sur les cantitde
passation a la fin du test. Pour notre part, ngogsassuré la surveillance des passations dadsclasses
types, ainsi que dans 4 établissements de la @hort
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établissement volontaires ; une famille a refusépdaticipation de son enfant et deux
établissements ont décliné leur participation. Befait, nous avons pu travailler de fagon
suivie avec 28 colléges et lycées, ce qui représgheléves sur les 114 retrouveés.

Le profil social et familial des éléves

Nous avons déja décrit des facteurs d’hétérogépéitgres aux éléeves nouvellement
arrives. Nous precisons ici des caractéristiquesaks et familiales, non spécifiques aux
primo-arrivants mais propres a notre échantillon.

Dans la majorité des familles, le pére est ouyrigacon, grutier) ou employé dans un
service (restauration, surveillance de magasimaifezur). On trouve aussi un conseiller
commercial, un professeur d’'université et un ingénien mécanique auto. La mere est
généralement au foyer: dans notre échantillonstc'systématique pour les familles
turcophones, général pour les familles arabophateplus partagé pour les familles de
langues africaines ou d’autres aires géographidResois la mere travaille en tant qu’agent
d’entretien, ATSEM en maternelle, aide-soignanteoiffeuse, voire boulangére. Une jeune
femme est enseignante. Dans les pays de I'Eshu%p exercait généralement une activité
salariée quand les conditions dans le pays le ptxielet. Par ailleurs, certains parents
menaient une profession socialement supérieurella ge’ils ont trouvée en France.
Remarquons que les parents en procédure de derdasile n’ont pas le droit d’exercer de
travail salarié.

Seul, ou dans une famille éclatée, parfois incormuavec des proches, I'adolescent a
généralement une fratrie en France ou restée as. payplupart vient dans le cadre du
regroupement familial, rejoindre leur pere. Desaatd turcs arrivent souvent avec leur mere,
non francophone et au foyer (la langue de la magkneure alors le turc). Certains jeunes
maghrébins étaient déja venus en France passeradasces. En revanche, si des enfants
africains arrivent avec leur mere, beaucoup ausgieqt le membre de la famille qui
s’occupait d’eux (mere, tante, grand-mere) pouwinefre un pére parfois inconnu et remarié.
Des familles entieres arrivent aussi: issus deg ke I'Est, il s’agit frequemment de
demandeurs d’asile tandis qu'originaires du Poituga de pays peu représentés (Chine,
Allemagne), la migration est plutdét économique oofgssionnelle. Quelques meres arrivent
seules avec leurs enfants (second mariage, denaéell® ou accueil chez un membre de la
famille). Des jeunes mineurs isolés sont pris esvgd par I'Aide Sociale a 'Enfance et tous

ont des vécus dramatiques : on ne quitte pas seupays a 15 ans sans y étre contraint.
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Enfin, nous avons une fratrie arrivée dans le caérd’adoption. Telles sont les situations

particuliéres de nos éléves.

Des établissements en zone sensible ou de prévamtida violence

En 2010-2011, les 114 éléves retrouvés sont rémattavers 28 colleges et 18 lycées.
Les caractéristiques de ces établissements noogefient de mieux saisir les conditions de
scolarisation des éleves. On compte 4 établissengnizone sensible, censés étle ible
prioritaire de la politigue de la ville, en fonctiodes considérations locales liées aux
difficultés que connaissent les habitants de cestdizes »*®* depuis 1996. De plus, 14
établissements sont catégorisés prévention deolend€® : des actions éducatives sont
mises en place pour développer la citoyenneté,epiéWabsentéisme et les conduites a
risque, renforcer les dispositifs relais... et fas@r le rapport avec I'école avec I'opération
Ecole ouverteDes objectifs sont aussi définis pour protégsvietimes, sécuriser les abords
des écoles, etc. Enfin, 9 établissements sontédaRAR et 8 établissements RS Les
eléeves sont donc majoritairement regroupés dans zlmses d’éducation prioritaire.
Effectivement, dans cette académie témoin, la gaoiéis dispositifs sont implantés dans des
zones prioritaires, tendance moins marquée surdacé métropolitaine, comme l'indiquent

les chiffres de la Direction de I'Evaluation, dePleospective et de la Performafie

La répartition des dispositifs linguistiques ler et 2nd degrés
dans les zones prioritaires, mai 2011 (données DEPP )

B EN RER/RAR/ZEP/REP
OHORS RER/RAR/ZEP/REP

France métropolitaine Académie témoin

Les chiffres indiquent le nombre de dispositifs ffest 2 degrés.

Les dispositifs de la MGI ne sont pas comptabilisés

3 DEPP,Repéres et Références Statistiques sur les enssigie la formation et la recherghdinistére de
I'Education Nationale, 2010.

24 Circulaire n°2006-125 du 16-8-2006, parue au Binllefficiel n° 31 du 31 ao(t 2006.

2 Circulaire n° 2006-058, parue au Bulletin officiel 14 de 2006L'éducation prioritaire étant réorganisée en
2005-2006 pour renforcer I'aide pédagogique, on apparaitre les Réseaux Ambition Réussite (RAR) qu
associent écoles primaires et colleges, ainsiegi®éseaux de Réussite Scolaire (RRS).

%% Données en ligne. Disponible sur : http://cisaalgrle.education.fr/lenaal/index.php
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On observe que les classes sociales représensées plus défavorisées. Par ailleurs,
des retards scolaires sont constatés, ne sergiteceur I'entrée en®8°comme le rapporte ce
tableau :

Proportion d’enfants d’ouvriers et d'inactifs, d’enfants de cadres et d’enseignants, d’éléves en
retard a I'entrée en sixieme a la rentrée 2009 (%{France métropolitaine + DOM?7

Proportion d’enfants Proportion
d’ouvriers et de cadres et | d’éléves entrant en
d’inactifs d’enseignants 6°"en retard
Réseaux ambition réussite (RAR) 74,4 8,1 27,1
Réseaux de réussite scolaire (RR$) 57,5 18,5 21,3
Hors Education prioritaire 35,0 38,2 12,1
Ensemble 42,8 31,3 14,4

Comparer les résultats des éléves récemment arrivésec ceux des classes types

Pour comparer les résultats des éléeves de la eohwdc ceux de classe type, nous
avons donc privilégié un établissement classé eR RAisque les éléves de la cohorte sont
majoritairement scolarisés dans ces zones. Latét soumis a une classe §85de 4™ et
de 3™ (aucun éléve de la cohorte n’étant Eft6ce niveau n'a pas été sollicité). Néanmoins,
au vu des résultats, nous avons tout de méme weuifier I'écart avec une classe type hors
éducation prioritaire : la passation auprés d'uasse de ¥ a été éclairante a ce sujet, mais
nous n‘avons pas développé I'expérience étant démngrofusion des données qui nous
amenaient sur un autre terrain de recherches. Reo@s que des questions complémentaires
ont été posees aux éleves de classe type : elleercmient les langues pratiquées a la maison
et leur parcours scolaire de sorte a vérifier siates étaient des éléeves arrivés en cours de
scolarité en France. Le college RAR regroupe pualeiment des éléves allophones : trois-
guarts des éleves déclarent utiliser une autreulaidgla maison et ils citent des langues tres
diversifiées : arabe, berbére, cap-verdien, crée$épagnol, «gitan », italien, kabyle, lari,
polonais, portugais, poular, roumain et turc. Aoposé, dans la classe hors zone prioritaire,
seulement 4 éleves pratiqguent une autre languengaison et les classes sociales sont plus

favorisées.

27 MEN, Repéres et Références Statistiq@€4.0, p.63.
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La garantie de 'anonymat

On peut se reporter aux annexes pour prendre gwammie des textes accompagneés
des résultats aux exercices ainsi que d’'une ndlicgraphique concernant leur arrivée en
France (année scolaire 2008-2009) jusqu’a la pibposd’orientation en juin 2011. Dans
cette présentation anonyme, tous les prénoms énmnétlifies. Aucun lieu scolaire ni ville
n'ont été indiqués. L'age a été privilégié a laedde naissance. Pour renforcer 'anonymat,
lorsque l'éleve était I'unique représentant d’'urygpace pays n'a pas été précisé mais la

langue de scolarisation est cependant renseignée.

1.3.2 L’exercice a closure

Test de closure : les compétences morpho-syntaxiguet communicatives

Le premier exercice consiste en 20 phrases laamagxtraites d'un test CASNAV
proposé a des éléves primo-arrivants a leur arrivés 15 premiéres phrases doivent étre
complétées par des verbes, des déterminants, desnps, des conjonctions. Pour les 5
derniéres phrases, il s’agit d’'un exercice de coterce de temps. Les niveaux d’exigence
linguistique sont diversifiés (du Al au B2) pourrmettre d’indiquer le niveau de
compétences morphosyntaxiques du plus grand nombrgue certains éleves ont été peu
scolarisés antérieurement tandis que d’autresissess au lycée général.
Nous avons adopté deux notations : la premiéret@gesur les compétences communicatives
ne prend pas en compte l'orthographe, a conditiom lg phonétique soit respectée et que
I'oralisation de I'énoncé soit correcte dans unieriaction (par exemple : listappel Jean-
Claude). La seconde notation axée sur la maitrese @bmpétences morphosyntaxiques
sanctionne toute erreur orthographique (I'exemplcgdent serait erroné). Pour ces deux
appréciations, si la consigne indiquait de complatec « le mot » de son choix, les réponses
a plusieurs mots ont été considéréees justes (men@e : Il aimde cours danathématiques).

Chaque réponse correcte rapporte un point et Enmaest sur 20.
Les résultats de la cohorte et des classes types

Voici les items classés suivant le pourcentagetdssite (décroissant) des éléves de la

cohorte (sans prise en compte de I'orthographe) :
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3 Pourcentage de réussite
3 (communication — notation 1)
=}
Items de I'exercice a closure g’ Séme
2 cohorte | 5éme 4éme 3éme hors
5 RAR
=
Nombre de participants 80 19 17 16 23
Moyenne générale sur 20 8,2 11,2 | 12,6 | 13,5 14,3
2 Je... des frites. Al | 84% | 100% | 100% | 100% | 100%
3 Elles... a Amiens. Al | 80% | 89% | 88% | 100% | 87%
4 1l ...Jean-Claude. Al | 75% | 95% | 100% | 100% | 96%
1 Nous... de Paris. Al | 71% | 89% | 100% | 88% | 91%
5 Elles... dix neuf ans. Al | 68% | 58% | 82% | 100% | 78%
11 Il a pris froid... il y avait un fort courant
d'air. A2 | 68% | 89% | 88% | 100% | 96%
6 Il aime... mathématiques. Al | 49% | 68% | 94% | 94% | 87%
14 Est-ce que tu as des amis a Paris ? Oui,
ji...ai q A2 | 49% | 89% | 100% | 94% | 100%

15 Est-ce que tu vas a Paris ce weekend ?
Oui, j'... vais.

7 Voila la maison... j'ai passé mes
vacances.

20 Avant de faire ses devaoirs, il a dit qu'il
(regarder)... la télévision cing minutes.

19 Quand tu (recevoir)... le rapport, tu
pourras prendre une décision.

16 Le dimanche, nous nous promenons et
mes cousins (aller) ...au cinéma.

9 C'estla personne... tu m'as parlé. Bl | 22% | 37% | 41% | 63% | 61%

8 C’est bien la personne... je pense. B2 | 15% | 21% | 41% | 63% 57%

13 Pour le mariage de mes cousins, je ...ai
offert un tableau.

18 Je suis allé voir le match de football bien
qu'il (faire)... trés mauvais.

12 1l vatravaliller... il soit malade. B2 5% 11% | 18% | 31% 35%

10 Il gardera le lit... il n'ait plus de fiévre. B2 3% | 21% | 12% | 6% 35%

17 Si elle (avoir)... plus de temps, elle aurait
fini I'exercice.

A2 | 46% | 74% | 88% | 94% | 91%

A2 | 42% | 89% | 88% | 100% | 96%

Bl | 41% | 32% | 71% | 69% | 87%

A2 | 33% | 79% | 53% | 50% 65%

Al | 28% | 32% | 47% | 50% | 43%

Bl | 14% | 37% | 41% | 38% 78%

B2 8% | 11% | 12% | 25% | 30%

B2 3% 5% 0% 6% 17%

Les éleves de la cohorte obtiennent un pourcerdagetussite inférieur a ceux des classes
types, de la %" a la 5™ Par ailleurs, d’aprés les résultats des élévedadse type, plus on
monte en niveau scolaire, plus le degré de compésemorphosyntaxiques est bon, mais
apparemment a condition d’étre dans un contextaraamd’apprentissage, a savoir la zone
RAR. En effet, les éléves dé™ hors zone d’éducation prioritaire obtiennent desultats
meilleurs que les éléves dé™3grace a la concordance de temps. La moitié de &8t
obtient largement des notes allant de 15 a 1%atreé moitié de 10 a 15, tandis que pour la

classe de % de la zone d’éducation prioritaire, 'ensemble géane moyen et I'on compte
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moins fréequemment de bonnes notes (seulement @<tlemt une note équivalente ou

supérieure a 15). Il serait donc plus facile poaréleve nouvellement arrivé en France de
réussir dans un établissement classé que dansablisgément non classé étant donné un
moindre écart de compétences linguistiques, hygetldécutable sur le plan pédagogique et

de I'intégration.

Les compétences morphosyntaxiques : un exercice beique et scolaire

Les éleves de la cohorte ne formant pas un grbwpeogene (en terme de classe,
d’age, de connaissance antérieure du francais$t hormal que les écarts de note soient plus
importants entre eux. L'exercice est techniqueeatplus d'une bonne connaissance de la
langue, il requiert de I'attention notamment pdantériorité (pour la concordance des temps)
et le repérage du pluriel (pouEhes adix-neuf ans *Pour le mariage de mes cousins, je lui
ai offert un tableay etc.). Par ailleurs, méme la syntaxe courané@teainé des erreurs de
niveau Al, mais aussi bien par les éléves de lartolyue des classes typed @ime bien
mathématiques ; *Il esiean-Claude ; *Le dimanche, nous nous promenomsest cousins
allonsau cinéma La question de I'attention est particulieremeonséquente chez les éléves
de classe type en RAR. En effet, nombre d’entreteanquent la conjonctionlFgardera le
lit jusqu’a queil n'ait plus de fievreet rajoutent un /e/ au futur tur receverasce qui
explique leur faible score de réussite.
Pour les éleves récemment arrivés en France, rmioashaussi un décalage par rapport a ce
qui serait attendu au vu du niveau linguistiquesiatt certifié. Par exemple, la lycéenne
chinoise Jia Li obtient le DELF B1 de fagcon hondeabannée 3 mais n’a que 5 réponses
exactes a cet exercice : elle ne maitrise aucaifret conjugue tous ses verbes au présent,
'aspect technique de la morphosyntaxe francaispdae probleme méme si elle a atteint le

niveau seuil en communication.

Les difficultés orthographiques

Lorsque le bareme prend en compte I'orthograpkiedie et grammaticale, les notes
chutent. Est-ce que la maitrise des régles estffgigde quand elles sont récentes par rapport
a un éléve qui avait étudié le francais ou quiitetéaite sa scolarité en France ?
Les erreurs commises demeurent d’ordre grammatioalission du morphéme de 18™
personne (tu recevrale rappor), au pluriel (elles_habited Amien}ou de I'identification du
tiroir verbal (%l a dit qu’il regardera). On trouve aussi une adjonction de terminaisons

verbales, peut-étre a cause de la proximité du Inéong /s/ (fe mangesdes frite¥. Enfin
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'absence d’élision obligatoire if*a pris froid parce quel y avait un fort courant d’aiy fait

chuter les notes. De ce fait, si on compte I'orthpge, la moyenne générale chute d’un point.
Cette diminution est homogéne quelle que soit lanassance antérieure du francais et
demeure constante d’un point, pour chaque prafguistique ce que nous observons dans le

tableau ci-dessous :

non N N N 5éme
francophone FLS 5eme 4eme 3eme hors RAR

Nombre de participants 37 28 19 17 16 23
Note moyenne sur 20, 6.9 9.1 11,2 12,6 13,5 14,3
obtenue au test de closure
Note moyenne sur 20,
obtenue au test de 5,9 8,1 9 10,3 11,7 12,9
closure, avec prise en
compte de l'orthographe

En revanche, en classe type, I'écart de note ¢éguade deux points, ainsi on serait conduit a
ce constat : les éleves récemment arrivés réussias@anipuler un moins grand nombre de
structures communicatives mais celles qu'ils wgiissont ici mieux maitrisées sur le plan
orthographique qu’en classe type. A titre d’exemplaur I'item 15 4’y vais » les éléeves de
la cohorte vont moins facilement trouver le pron@ependant, lorsqu’ils I'orthographient,
c’est correctement, alors qu’on trouve en claspe plusieurs occurrences dej«vais ». De

méme, le relatif ®u »va étre moins confondu avec son homonyme gramahatic

Des résultats trés bas pour des éléves dans leti"3année en France ?

Si, en classe type, les notes descendent exceptiement en dessous de’¥pc’est
fréquent avec les éleves réecemment arrivés en &rabfit% d’entre eux n’obtiennent pas la
moyenne, sans compter I'orthographe. Certains tadsuhous interpellent : 13 éléves n'ont
réussi aucune question ou au maximum trois. Leéponses sont parfois illisibles,
difficilement phonétiques Elles a vourdix neuf angour « avoir »), sémantiquesJé suis
allé voir le match de football bien qu’il (faire)pert tres mauvaig syntaxiques (t va
travailler non il soit malade, pour exprimer la négation), grammaticaleQ@and tu
(recevoir) as recevide rapport, tu pourras prendre une décisioffpus, inscrits dans des
dispositifs linguistiques, bénéficient d’'un appissdige plus ou moins intensif depuis un peu
plus de deux ans. Comment n'ont-ils pas su compléterectement les phrases les plus

faciles de niveau A1l ? Comment I'expliquer ?

88| s'agit de 4 éléves de IS RAR.
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Tout d’abord, il s’agit d’éléeves non francophonesear arrivée. Cing, trés peu scolarisés
antérieurement, relevaient de cours d’alphabébisatieurs réponses, approximatives mais
révélant une compréhension générale des phrasessakws encourageantes, en dépit du
faible score obtenu. Seule la concordance des tanpgasé un probleme de consignes :
absence de réponse, pronoms personnels ou verbdmiif, telles sont les propositions des
éleves. Comme nous le constatons sur le terrasnglieves tardivement scolarisés ont des
difficultés a intégrer les changements de morphémeas aussi les attentes scolaires
d’exercices systématiques.

Ensuite, trois autres éleves (marocain, algérigmo@ien), étaient déja en grandes difficultés
dans leur pays d'origine. Enfin, les professeugnalent pour cing éléves d'une méme
communauté des difficultés similaires, lesquell&aient pas forcément significatives au
moment du test initial en langue d’origine : deshbpeémes de lecture, I'incapacité a entrer
dans I'écrit, le <aible capital cultureb> et «pas d'usage du francais hors I'école
difficultés pour lesquelles les dispositifs sembliehimpuissants, ce qui n’est pas sans nous
interroger sur le contenu didactique pour ces ams. L'entrée dans I'écrit se réalise
d’autant plus laborieusement que l'oral est dedatll le francais n’est pas pratiqué hors
I'école et certains se sont trouves dans des gsod@e&ébutants comptant a certaines périodes

30 éléves, d’ou un temps tres minime accordé aaxdotions orales.

Une connaissance fine de la langue dés [&"3année

Est-ce que pour les éleves qui réussissent fagileget exercice, des traits communs
se dégagent aussi ? Loin de 13, sur les 7 élevamtjobtenu les meilleures notes (entre 15 et
17), tous ont un profil tres différent. Seul potoimmun : tous avaient réussi le test initial en
langue d'origine a leur arrivée. Sonia, la benjande notre cohorte pressentie pour une
classe de%'®a 10 ans, au départ non francophone, est sortiisgositif au bout de quelques
MOis pour suivre sa classe type ou elle est enltétpeune Tarek, qui avait étudié le francais
en langue vivante en Algérie, remporte les félimtes régulierement mais suit encore la
classe d'accueil. Monique, mineure isolée qui ancordes expériences tragiques et
traumatisantes, avait été scolarisée en francaR¥D. Aprés avoir repris la classe d&'%
15 ans, elle continue une progression encourageanseconde générale ; elle a réussi brevet
et DELF B2. Autant de parcours différents ou ré&eskinguistique s’accompagne de réussite

scolaire.
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Différences en fonction de la connaissance antérieude la langue francaise ?

Les éleves ayant été scolarisés antérieuremerftaagais langue seconde (FLS)
obtiennent une moyenne supérieure a ceux qui reavatudié le francais qu’en langue
vivante (LV). Ces derniers présentent eux-mémesnumgenne supeérieure a ceux qui etaient
non francophones a l'arrivée. Les items A6, A93/4t Al4 ont fait la différené® entre les
éleves au départ « non francophones » et les étel¥s» : ces derniers ont plus d’aisance
avec la pronominalisation et avec le pronom relatifont » (les autres rédigeart’ést la
personne quéu I'as parlé.

Néanmoins, on peut étre étonné des résultats $aildle éleves « FLS » qui ont suivi toute une
scolarité en langue francaise, dans leur paysgif@iet depuis plus de deux ans, en France.
Sur les compétences morphosyntaxiques, ils se 4aattraper » par les éléeves « LV ».
Dailleurs, avec les items 6 et 16 qui ne présentapas de difficultés particuliéres, les
résultats chutent par rapport aux éléves « LV »nibeau Al, il s’agissait de compléter pour
l'item 6 «Il aime... mathématiques mais plusieurs éléves ont seulement ajoutévdidok

« bien » ou « beaucoup », omettant I'article. Hotem 16, avec 4.e dimanche, nous nous
promenons et mes cousins (aller)... au cinémalusieurs ont continué avec la premiere

personne du pluriel ou alors ont utilisé un tempgalsse.

1.3.3 La compréhension écrite

Compréhension écrite : test de PISA 2000

Le deuxieme exercice consiste en la lecture déxtetauthentique informatif, extrait
de la presse, qui avait été proposé aux tests $& P00G*°, pour lequel nous avions donc
des points de repére pour la France et 'OCDE. s\pi@voir soumis au CIEP, il serait
considéré appartenir au niveau B2. Complexe, begude termes appartiennent aussi a la
langue de spécialité (notamment médicale, avec dehampignons », « arthrose »,
« excroissance osseuse », etc.). Nous l'avons dajtr@ous la méme présentation qu’a

PISA ci-apres.

%9 Nous avons considéré qu'il y avait une différequand I'écart de pourcentage entre deux scoreéudsite
était au moins de 19, étant le nombre réduit dearéidlons. On peut se reporter a I'annexe pounatire le
détail des résultats.

20BOURNY Ginette, BRAXMEYER Nicole et alil,es compétences des éléves francais a I'épreuveed’u
évaluation internationale, Premiers résultats denijuéte PISA 200Ministére de I'Education Nationale et de
la Recherche, Direction de la Programmation et dudlbppement, Sous-direction de I'évaluation, 2QQR,64-
66 et p. 93.
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Les questions permettent d’évaluer la capacité facteler des repérages dans un texte
complexe. Etant donné I'hétérogénéité linguistidas participants, deux questions de niveau
Al portant seulement sur le paratexte ont été égsut sur le titre et la date de publication
(questions 1 et 2). A l'inverse, la question lasplangue du test PISA a été supprimée en

raison du temps limité.

Questions proposées pour le textBien dans ses baskets

1. Quel est le titre de l'article ?
2. Quelle est la date de publication ?

3. Que veut montrer 'auteur de ce texte ?

[J Que la qualité de beaucoup de chaussures deaspt@tfortement améliorée.

1 Qu'il vaut mieux ne pas jouer au football quandaamoins de 12 ans.

[J Que les jeunes ont de plus en plus de blesswasse de leur mauvaise condition physique.
[J Qu'il est trés important pour les jeunes spodisporter de bonnes chaussures de sport.

4. D’'apres l'article, pourquoi les chaussures detspedoivent-elles pas étre trop rigides ?

5. Une section de l'article dit qu’ kne bonne chaussure de sport doit répondre a quaiteress.
Quels sont ces critéres ?
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BIEN DANS SES BASKETS

Le Centre medical de Medecine Sportive de Lyon (France) a mené pendant 14 ans
des recherches sur les lésions qui affectent les jeunes qui font di sport et les sportifs
professionnels. D'aprés les conclusions, le mieux a faire est de prévenir .. et de

porter de bonnes chaussires.

Chocs, chutes, usure...

18 % des sportifs de
8 a 12 ans souffrent
déja de lésions au talon.
Le cartilage de la
cheville des footballeurs
encaisse mal les chocs,
et 25 % des professionnels
se découvrent 1& un vrai
point faible. Le carlilage de
la délicate articulation du
genou s'abime lui aussi de
facon ireversible et, s'il
n'est pas soigne dés
'enfance (10-12 ans), cela
peut provoguer une
arthrose précoce. La
hanche n'est pas épargnée
et, la fatigue aidant, les
joueurs risquent des
fractures, résultat de
chutes ou de collisions.

Selon I'étude, les
footballeurs de plus de
dix ans de pratique
présentent 'une ou
l'autre excroissance
osseuse au tibia ou au
talon. C'est ce qu'on
appelle «le pied du
footballeur», une

déformation provoquée
par des chaussures aux
semelies et tiges trop
souples.

Protéger, soutenir,
stabiliser, amortir

Trop rigide, la chaussure
géne les mouvements.
Trop souple, elle
augmente les risques de
blessures et de foulures.
Une bonne chaussure de
sport doit répondre a
quatre critéres.

D'abord, protéger de
lextérieur : contre les
chocs avec le ballon ou
avec un autre joueur,
resister aux inegalités du
sol et garder le pied au
chaud et au sec malgre le
gel et la pluie.

Elle doit soutenir le pied et
surtout l'articulation de Ia
cheville, pour éviter les
entorses, inflammations et
autres maux, méme au
genou,

Elle assurera aussi une
bonne stabilité aux
joueurs, pour qu'ils ne

glissent pas sur sol mouillé
ou ne dérapent pas sur un
terrain trop sec.

Enfin, elle amortira
les chocs, surtout ceux
qu'encaissent les joueurs
de volley et de basket, qui
sautent sans arrét.

A pieds secs

Pour eviter les ennuis de
parcours mineurs, mais
douloureux — clogues et
ampoules, voire crevasses
ou mycoses
(champignons)} — la
chaussure doit permettre
I'evaporation de la
transpiration et empécher
I'humidité extérieure de
pénetrer. La matiére idéale
pour cela est le cuir. Etil
peut étre imperméabilisé
pour éviter que Ia
chaussure ne soit
détrempée par la premiére
pluie.

Source : Revue D (18), 1-15 juin 1997.
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Les réponses des éleves

Nous considérions que les éleves de la cohortd, que soit leur niveau linguistique
et en dépit de la difficulté du texte, réussiraiegit exercice grace aux compétences de lecteur
gu’ils avaient pu acquérir dans leur langue d'orgiDe ce fait, face a un texte inconnu
accompagné de questions scolaires rapides, lekbatésseraient similaires a ceux des classes
types. Inversement, les échecs nous signaleraEntdificultés d’ordre plus scolaire que
proprement linguistique et communicatif, portant les méthodes de travail. Par exemple, un
eléve pourrait avoir atteint un bon niveau commaitiicnais étre perturbé par des exercices
de repérage textuel. Dans ce cas, cela sous-eaiempre les cours dédiés aux éléves
nouvellement arrivés nécessiteraient plus d'intetie@s sur les compétences scolaires

postulées acquises.

Score de réussite a la compréhension écrite

5éme hors
. nonh Igngute FLS 5eme 4eme 3eme éducation France OCDE
rancophone | vivante prioritaire
Moyenne
générale 3,2 3,9 3,7 3,3 4 4,3 4,6 / /
sur5
Q1 92% 93% 82% 100% | 100% | 100% 100% / /
Q2 81% 100% 89% 95% 100% | 100% 100% / /
Q3 57% 67% 71% 53% 59% 75% 100% 86% 85%
Q4 46% 67% 64% 26% 53% 75% 78% 82% 79%
Q5 38% 67% 64% 63% 76% 88% 97% 87% 76%

Comparaison par rapport aux résultats de PISA de 200
Les questions 3, 4 et 5 étaient proposées dansréesiers résultats de PISA 2000.

Nous avons reporté ci-dessus les résultats de dacéret ceux de I'OCDE, légéerement
inférieurs. Si les résultats des éléves &5 malgré leur jeune age — se situent au-dessus de
la moyenne nationale, ceux des éléves®@&ehtrant dans les critéres de I'enquéte PISA sont
en dessous. Les éleves récemment arrivés en Fsanglacent loin derriere, notamment les
eléves qui étaient au départ non francophoneseianple, a la question 5 ou il s’agit de
« s’informer » et prélever les réponses, ils nemient que 38 % de réussite alors qu’en
France, le score est de 87 %. Dans la classifitat® PISA en 5 groupes de niveaux de
performance, ils se positionneraient entre le gea§19,9 %) et le groupe 1 (62,8 %). Trois
difficultés apparaissent pour cette question ulestantif abstrait « critere » de niveau seull, le
repérage de l'organisation textuelle de 4 inforovai et enfin la longueur de la réponse

attendue (signalée par les lignes).
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Ces resultats nous confortent dans des observat&@agormulées pour I'exercice de closure.
En premier lieu, les éléves au départ non francoph@onservent des performances les plus
faibles. Cependant, ces pourcentages peuvent ét@épes par la présence d’éleves NSA,
ainsi que d’'un groupe d’adolescents, déja signalésant difficilement dans la francophonie
ou en difficultés scolaires dans leur pays d’orgin

En second lieu, des difficultés de lecture appaeait pour les éleves ayant eu le francais
comme langue de scolarisation depuis I'école éléairen méme s’ils ont plus d’aisance pour
s’exprimer (leur score était meilleur dans I'exeecde closure). Leurs résultats sont inférieurs
aux éleves qui avaient le frangais comme languanie:

Enfin, le niveau hors éducation prioritaire, avecjeunes éléves, demeure supérieur a celui
des zones d’éducation prioritaire. De ce fait,dsses récemment arrivés en France seraient
moins pénalisés, en ce qui concerne les baremas,spo/re dans ces établissements (ce qui
n'est pas pour autant avantageux sur le plan pgiag® et de I'intégration, comme nous

'avons déja évoqué).

1.3.4 La production écrite

Objectif de I'exercice pour I'étude
La production écrite nous permet d’évaluer la capa écrire, du pilier 1 « Maitrise

de la langue » du socle commun, présentée comsné il

« La capacité a écrire suppose de savoir :

- copier un texte sans faute,

- écrire lisiblement et correctement un texte spontanément ou sous la dictée ;

- répondre a une question par une phrase compléte ;

- rédiger un texte bref, cohérent, construit en paragraphes, correctement ponctué, en respectant des
consignes imposées : récit, description, explication, texte argumentatif, compte rendu, écrits courants
(lettres...) ;

- adapter le propos au destinataire et a I'effet recherché ;

- résumer un texte®* ;

- utiliser les principales régles d'orthographe lexicale et grammaticale. »

Nous mettons les compétences scolaires en penspentec I'échelle de compétences du

Cadre Européen Commun de Référence pour les Lafigues

21 ci, I'item « résumer un texte » n'est pas conéern

292 cadre européen commun de référence pour les langagzrendre, enseigner, évalu&onseil de I'Europe,
Division des politiques linguistiques, Strasbo®g00, pp. 26-28.
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Capacité a écrire

Etendue

Correction

Cohérence

Je peux écrire une courte cart
postale simple, par exemple d
vacances. Je peux porter des

gPosseéde un répertoire de
anots et d’expressions
simples relatifs a des

A un contrdle
limité de quelques
structures

Peut relier des mots
ou groupes de mots

avec des connecteufs

loisirs et centres d'intérétprévisibles.

le travail, les voyages

I'actualité.

t

détails personnels dans un | situations concrétes syntaxiques et de |trés élémentaires tels
Al | questionnaire, inscrire mon | particuliéres. formes gue « et » ou
nom par exemple, ma grammaticales « alors ».
nationalité et mon adresse suf simples appartenant
une fiche d’hotel. a un répertoire
meémoriseé.
Je peux écrire des notes et dedtilise des structures Utilise des Peut relier des
messages simples et courts. Jé&lémentaires constituées | structures simples | groupes de mots
peux écrire une lettre d’expressions mémoriséesgorrectement mais| avec des connecteufs
personnelle trés simple, par | de groupes de quelques | commet encore simples tels que
exemple de remerciements. | mots et d’expressions systématiqguement| « et », « mais » et
toutes faites afin de des erreurs « parce que ».
A2 communiquer une élémentaires.
information limitée dans
des situations simples de|la
vie quotidienne et
d’actualité.
Je peux écrire un texte simplg Posséde assez de moyebilise de facon Peut relier une sérle
et cohérent sur des sujets linguistiques et unassez exacte (yml'éléments  courts,
familiers ou qui m'intéressent| vocabulaire suffisant poulirépertoire desimples et distincts
personnellement. Je peux écrji€en sortir avec quelquestructures et dpen une suite linéaire
B1 des lettres personnelles pour | hésitations et quelques schémas » de points qu
décrire expériences et périphrases sur des sujefsiquents, couranis’enchainent.
impressions. tels que la famille, lesdans des situations

A travers cet exercice, il s’agit aussi de réflééhideux principaux rapports. Tout d’abord :

'enseignement mis en oceuvre dans les dispositifguistiques et les compétences en

production écrite des éleves pour établir la pertte du contenu didactique. En second lieu,

nous cherchons a observer si des liens peuvenégtbiis avec les facteurs d’hétérogénéité

des éléves. De facon générale, nous allons obskewédimites de progressions linguistiques

au cours de leur °3® année de scolarité en France et essayer de dééerfei niveau

linguistique atteint. Au-dela, en le mettant enregpondance aussi avec I'orientation, nous

chercherons a établir alors les échelles d’apt#wdsuivre en classe type quand les données le

permettront.

Choix du sujet de rédaction

Pour que le sujet soit accessible a tout niveayulstique, il doit appartenir a la sphére

trées proche et quotidienne de I'éleve et facilitekpression au niveau introductif, tout en
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permettant aux utilisateurs indépendants de dépelopne modeste argumentation. Le sujet
retenu est le suivant :
« Sami est un nouvel éleve. Il est arrivé en Fralecenois dernier. Il est dans ta
classe. Il veut déja arréter I'école car il ne campd pas bien le francais et il trouve
I’école francaise trop difficile. A I'école, tu distes avec Sami de sa décision. ».
Cette rédaction permet par ailleurs une expresg@sonnelle intéressante sur le vécu des
éléves. Méme si la forme dialoguée est suggérétapmhiscussion, d’autres sont retenues par
les éleves : monologue, récit, argumentation (8épistolaire a été considéré comme hors
sujet). Toutes les productions écrites sont repteslen annexe en respectant I'orthographe et

la disposition du texte en ce qui concerne leaursta la ligne.

Le baréme

Nous avons essayé de définir un indice de lis#ilit avec le principe de la
logométrié®®. Cependant les logiciels tels que Cordial analy¢ge Synapse), TextQuest ou
encore Hyperbase d’Etienne Brunet (a 'UMR 6039d8a£orpus, Langage) permettent des
analyses a partir de textes correctement rédiggsciprnous analysons des textes dont
I'orthographe est parfois phonétique. En conségeiemaus avons construit un bareme a partir
des erreurs observées dans les copies des élélesamrte. Vingt compétences ont pu étre

dégagées :

293 gp|EZIA Raffaelela lisibilité, entre théorie et pratiquiblioteca Della Ricerca, Linguistica 31, 2007.
294 Damon Mayaffre : http://www.uottawa.ca/academiclattrolabe/articles/art0048/Logometrie.htm
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BAREME POUR LA PRODUCTION ECRITE, NOTEE SUR 20.

EXEMPLE D’ERREURS

Compétences Critéres pour obtenir le point

1 |Longueur Nombre de mots supérieur a 100. (statistiqgues de word)

> | Ponctuation Majuscule en début de phrases et point en fin de
phrase.

3 Diversité de la Présence de virgules, points-virgules, points de
ponctuation suspensions, d'exclamation et d’'interrogation.

. Ecriture respectant la phonétique (sauf pour [e], "on plus” pour "en plus"” ;

4 | Phonémes " " " "

[ E] et[a)). apostre" pour "apprendre
Discrimination [e], ) . A o et .

5 fe] Pas de confusion entre les phonémes [e], [€] et[8] | Me" pour ‘mais®; yai” pour
[€] et[o] et respect des accents. 1€

6 Accords des . fl\cc’ord.s en genre et en nombre dg nom et/ou de "des effort" pour "des efforts"
groupes nominaux | l'adjectif dans les syntagmes nominaux.

7 Ort.hographe Orthographe lexicale correcte. ..la p_aSS|e"nce pourla
lexicale patience

. P Pas de répétition, présence d'un vocabulaire varié

8 | Diversité lexicale .

ou riche.

9 Usage adéquat du | Pas de substitution d'un mot pour un autre, tournure | "Je cherche I'école difficile"
lexique correcte. pour "je trouve I'école"
Terminaisons Présence du <s> ou du <x> a la 1ére et 2éme " " "
verbales en . X N tu comprendra” pour "tu

10 - personne du singulier. Bon accord pour la 3éme "
fonction de la comprendras

personne.
pers.
Terminaisons e o

Distinction correcte entre les terminaisons de " ; " :
verbales en e - - Tu dois parlé" pour "Tu dois

11 - I'infinitif et du participe passé, entre le futur et le "
fonction du temps - parler

conditionnel, etc.
et du mode
Usage adéquat A "Il faut que tu apprends le

12 des temps Utilisation du bon temps et mode. francais" pour "apprennes”

13 Homonyr_nes Orthogra_phe correcte pour les homonymes salca, mais/mes, et/est
grammaticaux grammaticaux.

Phrases L
Organisation de phrases complexes autres que la
14 | complexes et/ou . " T
juxtaposition ou la coordination.
connecteurs

15 | Syntaxe correcte | Ordre des mots corrects.

16 | Négation compléte Présence des .(.jel{.x termes de la négation, Je "sals pas" pour "je ne sais

notamment le "ne". pas

17 | Elision Ztc():rr)ne élidée quand c'est nécessaire (jelj, telt', "ie ai appris” pour "j'ai appris”

18 Argument et/ou Présence d'un argument ou d'un exemple.
exemple

. Pas de passage |n(I:omprehen5|bIe §0|t en raison de « AWA conune labas
19 | Lisibilité la graphie, soit de l'orthographe, soit de la syntaxe
. college »
ou de la cohérence.
Organisation de P'resence de_ retours a la ligne pour les dlalogules OU | Apsence de retours 2 la ligne
20 d'un ou plusieurs paragraphes dans le cadre d'un

paragraphes

monologue ou d'un récit.

dans le cadre de dialogue.
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La notation

A partir du moment ou il y a une erreur, I'item stg@as validé. Cependant, un seuil de
tolérance a été parfois accordé pour les copigsllssiongues et avec de bonnes occurrences,
de sorte gu’elles ne soient pas pénalisées. Géngeal, tous ces items sont présents dans les
copies, exception faite de celles trés courtes peaguelles les compétences n’ont pas éte
validées par défaut. Le bareme a été le méme aueekqit I'éléve, issu de la cohorte ou en
classe type. Avec ce baréme, I'éleve perd des poioh pas a cause du nombre d’erreurs,
mais de la diversité de ses erreurs.
Les statistiques sur les résultats par item neigsat pas forcément pertinentes car elles ne
révélent pas la variété des erreurs : par exensgl@lement 7% des éleves ayant étudié le
francais dans leur pays d'origine ont rendu uneiecgans aucune erreur d’orthographe
lexicale. Ce pourcentage n'a pas de sens si oromeatt pas la longueur du texte, le niveau
lexical (écrire « une école » ou « patiemment xige pas le méme niveau de compétence).
De plus, le type d’erreurs orthographiques pew g&tttaché aussi a un autre item, celui de la
phonétique. C’est pourquoi nous avons évité lesltas en pourcentage sauf quand il n'y

avait pas d’ambiguité dans leur lecture et qujlpataient un ordre de grandeur.

Conditions de travail : qui choisit un brouillon ?

La page de rédaction correspond a une page Ade(sea éleve de la cohorte ajoute
une feuille volante pour compléter sa rédactiorgs leves ont droit a un brouillon. Les
pratiques sont plus scolaires pour la classe®8&h®rs éducation prioritaire, ol la plupart des

éleves recourent a un brouillon, ce qui demeuresoburant avec les autres participants.

1.4 Les compétences discursives et linquistiguedservées a partir de la

production écrite

1.4.1 Dis-moi le nombre de mots, je te dirai qui t@s...

Pour donner un repére, au DELF scolaire de nive2aulés candidats doivent écrire
deux textes d’environ 70 mots chacun, tandis quiaeau Bl une rédaction de 180 mots.
L'épreuve dure 45 minutes. Ici, le temps moindreanti dépend aussi du temps consacré aux

deux premiers exercices. Seule une éleve a mangu&ndps (le professeur a toléré 10
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minutes supplémentaires de rédaction). Nous avonsiadére la longueur du texte comme un
indice de motivation et de rapport positif a I'écioici les longueurs des textes, dont les

moyennes ne tiennent pas compte des copies blanches

eme
COHORTE 3eme 4eme 5eéme >
hors EP
Nombre d'éleves 80 16 17 19 23
Nombre moyen de mots 116 101 79 82 100

Pourcentage d'éléves
ayant rédigé un texte de 54% 50% 18% 26% 43%
100 mots ou plus

Pour les éleves nouvellement arrivés, I'dge n'a ggacidence particuliére sur la longueur
des textes : ce n'est pas parce qu'un éleve estgga qu'il structure des textes plus longs,
tout dépend de son niveau linguistique et scol&rerevanche, pour les classes-types, nous
nous attendions a ce que les éleves les plus aggeré les textes les plus longs. Or, il
s'avére que la classe d&"située hors zone éducation prioritaire a rédigg tégtes d’une
longueur similaire & celle de la classe 8°3pourtant entrainée a I'approche du brevet. Par
ailleurs, les éléves de®”f rédigent des textes moins longs que [E¥%t semblent moins
motives, gu’ils aient effectué ou non toute leuoladté en France puisqu’on retrouve ces

constats avec les éléves d8%la cohorte :

Longueur moyenne des textes des 80 éléves de la coh  orte
Lycée 2nde
générale ou 3éeme 4éme 5éme CAP ou MGI
professionnelle
Nombre d'éléves 14 32 20 8 6
Nombre moyen de mots 151 130 92 99 73

Paradoxalement, pour les éleves récemment arrivéSrance, alors que nous supposions
moins d’aisance a rédiger, leur rédaction a été longue (exception faite des éleves de CAP
et MGI, en grandes difficultés face a I'écrit). Ganstat nous semble particulierement positif
pour le rapport a I'écrit : quelles que soient $eaompétences, les éléves ne sont pas inhibés
pour rédiger et paraissent motivés malgré de ptebabfficultés langagieres. On peut aussi
s’interroger a savoir si les entrainements au DELdht pas facilité cette gestion des
consignes de rédaction et du temps pour écriréedéss sur des sujets quotidiens. A premiere
vue, la nécessité d’accorder le tiers-temps awesleecemment arrivés ne se justifie pas sur

ce type d’exercices au regard du temps impartisniagst vrai que le sujet de rédaction
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entretenait ici une proximité certaine avec le vées éleves. Reste aussi a observer la qualité
des écrits. La longueur ne faisant pas forcémeguddité, est-ce que le nombre de mots peut

étre un indicateur pertinent ?

Les copies blanches

Des éleves ont rendu des copies blanches : seul@r@anclasse-type contre 9 parmi
les éléves nouvellement arrivi@3. Deux types d’explication ont été apportés par les
professeurs surveillants. En premier lieu, deseféont proches de la situation d'illettrisme :
Abi est encore au stade du déchiffrage et n’a goawcune réponse correcte sur I'ensemble
du test. En second lieu, des éleves n'ont pas demigr sujet. Cependant, cette
incompréhension semble & mettre en relation avecdémotivation... parfois collective. Il
nous a paru significatif que 5 élé¢®xle la cohorte soient scolarisés dans la mémeeclass
d’accueil. lls n'ont pas tenté les prémices d’'uigmé alors que d’autres éléves, aussi en
difficultés, ont essayé de rédiger tant bien quequalgues mots. Nous reviendrons sur ces 5
éléves pour lesquels I'entrée dans la francophseaigble étre subie plus que volontaire et

nous nous interrogerons sur |'effet de groupe.

Les copies avec moins d’une trentaine de mots
Huit éleves de la cohorte ont rédigé des textecplerement courts, avec moins

d’une trentaine de mots. Nous les retranscrivoins ic

Incompréhension du sujet :
«je marche avec sami et je parle avec sami apreie jau football avec sami et je veux
marche avec sami (Sadan 22 mots, 39

« Bonjour moi je m’appelle onay comme cova covajenoi’appel AWA moi je suis
partier a paris dit a mademe moi veonuepas college )
pourqui arret de college AWA conune labas colled®nay, 32 mots, ™)

Explicitation du sujet :
«Pendant la recreation sami discute avec son copaar sa decision et son copain |ui
donne des bons conseils pour n’est pas qu'il qlidtole. » (Ketty, 25 mots, 39

«c dur pour elle que comprend pas le francai®lyriam , 9 mots, 4™

«Sami veut arréter I'écoule peus que il ne comprgad des framcais ce pous cas
(Getashew 15 mots, MGI)

29 Cf, annexe : il s’agit d’Abi, Meral, Murad,
29| s’agit de Paul, Ihsan, Murad, Meral et Gonil.
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Respect du sujet :

«salu sami

pour quoi sami tu ve arrete I'école

L’école ces emportan ¢a te donne francai )

je c’est trop difficile faut premdre du couraggDema, 24 mots, 3"

« Salut sami sa va ? Oui sa va un peut ? pourqoigasan peut ? pase que je c'est pas parle
le francais Bein ? oh» Brik , 28 mots, 4™

«Je ‘mdit sami pourquoi t'as arrté de I'ecole franga parce qu t'es bensiea perend lange de
francais il ma dit ci je vedrai bien prends langaricais mes je benseroi d’ordi.(Shaman
31 mots, MGI)

Les difficultés ne sont pas forcément les mémesrgalasse-type. En effet, pour les éléeves de
la cohorte, nous avons trois cas de figure :
- certains n'ont pas compris le sujet si ce n'estlgues mots clés isolés (la
difficulté se situe dés la compréhension écrite) ;
- d’autres ont expliqué le sujet de rédaction, sasiset la consigne (ils n'ont pas
compris la tache demandée) ;
- enfin, des éleves ont traité le sujet, laborieusgnaans une orthographe pouvant
étre tres phonétique (les difficultés se situemtsda capacité a écrire).
Pour les 15 éléves de la coh6Heui ont rendu feuille blanche ou écrit un texésteourt, les
résultats sont trés bas en compréhension éciiteuet!’exercice de closure, tant et si bien que
la note globale oscille de 0 a 3,5 sur 20. La c#fax écrire, ici évaluée a partir du seul
lindicateur du nombre de mots, atteste d'une m@hatétroite avec les compétences
communicatives en francais, la lecture et les é&gias scolaires de repérages en
compréhension écrite.
En revanche, si nous trouvons aussi 7 textes deent@mgueur répartis dans les classes types,
leurs auteurs ne sont pas bloqués au moment demaréhension écrite du sujet, mais au
moment de la production écrite ou ils doivent dticer un texte cohérent. Pour eux, les
scores ne sont pas forcément faibles pour I'exerd& compréhension écrite : ces éléves ont

surtout du mal a s’engager dans I'écriture, d’altge I'orthographe est défaillante :

27 Nous ne comptabilisons pas ici les deux sceursdgtiones, Ketty et Cela, évaluées dans des éeblisgs
distincts, qui ont été déstabilisées par le swgattdlaction, mais ont réussi certaines partiegstu t
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4°M 1, Texte 12 — 10 ; $francais. Eléve né en 1996)
bah qui faut pas arréte c’est pas en arrétant @e elisant que ces trop dur con peut y arriver,
et d’essayer le plus qui peut et d’apprendre de éauter en classe.
Mots : 34

1.4.2 La forme du texte : monologue, dialoque, récicourrier... ?

Un sujet d'imagination, c’est « bizarre »

La formulation de I'énoncé laissait une latitude papport a la forme d'écrit. Il
s’agissait de discuter avec Sami, aussi un dialeajugposait de fagon implicite... plus ou
moins suivant les cultures de I'écrit des élévemirRexemple, nous rapportons un échange
avec Levon, déstabilisé par le sujet :

Levon : Je parle tout seul ? C’est vraiment bezarr
Professeur :  Non, tu discutes avec Sami.
Levon : Mais il y a pas ses réponses, elles nemmécrites.
Professeur : C’est toi qui écris les réponsesatei Stu imagines.
Levon : Quoi ? je parle pour moi et je parle poam§ c’est vraiment bizarre. Je
peux pas savoir pour Sami.
Professeur : C’est toi qui chaisis, tu choisis g& g¢pond. T’as jamais fait ce genre de
rédaction ?
Levon : Hum.
En France, Levon n'avait suivi, pour la disciplindrancais », que les cours de classe
d’accueil au college Her, ou les méthodes FLE réétapas prédominantes. Or, les sujets
d’écriture qui lui étaient proposés étaient plutiet deux types: s’exprimer sur soi (se
présenter, écrire une lettre, raconter un événemassé, ...) ou raconter des événements
vécus par un tiers (résumer, parler d'un film, @pgr des paroles, ...). Dans ce travail
d'imagination d’autres éléves ont été génés de a® gonnaitre Sami («il est de quel

pays ? »), de ses compétences en francais («d nen comprendre »), etc.

Dialogue ou monologue ?
Deux options ont été preférées par les élevedidlegue ou Iégerement moins, le
monologue, toute classe confondue (seule’T§ & préféré le monologue au dialogue). Nous

observons de rares introductions de verbes inttedtg («dit-il », «Sami réclama) et de
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facon encore plus rarissime, parmi des copies abtede bonnes notes, la présence d'une
narration succincte introductive ou conclusiveMg et Sami parlons encore pendant deux
heures dans ce café et s’était bien intéressait Dans quelques copies, nous trouvons une
proposition de monologue en discours rapport#e(dis avec elle il faut continuer a I'écodp
mais, I'éleve est parfois géné au niveau de |'ération et termine en discours direct. Le
monologue permet d'éviter le travail d'imaginatiote destinataire est absent ou bien, au
contraire, on lui adresse des gquestions sans pEopegéponses de la part de l'interlocuteur.
Ainsi, la forme retenue semble tres aléatoire e@pendante du niveau. Seul un groupe
d’éleves se démarque : tous ceux issus du collegguiHont réalisé I'exercice ont structuré
un dialogue ponctué. En observant la progressiomelle du dispositif, on remarque qu’ils
avaient manipulé pendant deux ans le manuel deBikk joué et qu’ils étaient habitués a

reproduire des dialogues « a la maniere de »,latiae avec les lecons.

Le mot d’ordre : ne pas baisser les bras

La consigne n’imposait pas d’argumentation, defiag ce que les éleves les moins
francophones ne soient pas déstabilisés par iees$edu sujet. Cependant, une argumentation
se prétait au traitement du sujet, ne serait-cepgue développer la discussion avec Sami, qui
voulait arréter I'école. Les arguments apportésl@aijeunes scripteurs se référent souvent a
une position morale motivante : il fautawancer» dans la viex ne pas baisser les bras
étre «courageux», «persévérane, «multiplier les efforts», «s’accrocher», «ne pas lacher
I'affaire », «ne pas laisser tombey. C’est aussi une marque de respect pour sestpare
Cette position offre une vertu pratique : cela parde réussir sa scolarité, surtout trouver du
travail «bien payé» plus tard et au-dela, construire une familles Benseils viennent guider
Sami dans ce choix : l'interlocuteur se proposeégdement de l'aider ou de travailler en
groupe. Eventuellement, il I'invite & observer kstres, étre attentif en cours, utiliser le
dictionnaire, lire, regarder des films, parler ffais (notamment a la maison) et ne pas se
soucier de I'opinion des autres. Pourquoi pas nos gemander de l'aide aux professeurs ou
bénéficier des dispositifs, voire suivre des cqadiculiers ? Et si Sami n’est pas convaincu,
on lui rappelle la honte de lillettrisme. Les ée&vnouvellement arrivés en France font
frequemment appel a leur propre vécu pour persuadwriocuteur, expliquant que la voie
de la francophonie est difficile, voire douloureusee qui est tout a fait normal — mais le
temps passé, I'habitude et les progrés récompersentdes efforts. Nombreux rappellent
gu’il ne faut pas « s’inquiéter ». L’'acquisition dancais se fait petit a petit» : Ranko

rassure Sami & va aller apprendre la langue en cours de FLS / Flu8 dans un an tu
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apprendras de parler, pas beaucoup mais un peue\fr parllera avec tes copains puis tu
parllera mieux». Certains, trés fiers, font méme état de leorshbésultats scolaires, comme
Julieta qui témoigne : de fais tellement des effort que aujourd’hui jessiiains une classe de
seconde et aussi jai eu une des meilleures moget@ena classe alors que il y a plusieurs
personnes de ma classe qui sont frangai$lus qu’'une argumentation, le discours deséle
prend forme d’une persuasion, a I'appui de leupm@xpérience.

Au niveau de la notation, la proposition d’un argun) de conseil et d’exemple a permis la
validation d’'un point lorsque cette propositionigetdairement compréhensible. Les textes
courts se contentant de remarquer la facilité dndais et qu’il ne fallait pas s’inquiéter n’ont

pas permis cette validation, par exemple.

1.4.3 Organiser un texte lisible et structuré

L’'organisation de paragraphe ponctué

Le choix d'une forme dialoguée impliquait des wet a la ligne avec tirets et
éventuellement la présence de guillemets. A I'isggpour le monologue, il était attendu que
I'éleve ne retourne pas a la ligne aprés chaguaandet item a été globalement réussi par
la plupart des éléves scripteurs. De méme, nousdres un minimum de ponctuation initiant
la phrase par une majuscule et la cléturant papaint dans la majorité des copies. En
revanche, si une ponctuation interne (virgule, puirgule, deux-points) ou diversifiée
(points d’exclamation, points de suspension) sevealans les meilleures copies (obtenant 14
ou plus), elle est nettement plus aléatoire dassclgpies moyennes (de 10 a 14) et
généralement absente dans les copies aux résnkatfisants. Sa maitrise est ici associée a

de bonnes compétences générales en productioe. écrit

La lisibilité du texte

Des passages ont éte illisibles, difficilement difé@bles ou incompréhensibles en raison de :
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- la graphie : «j' [illisible] pas satisfai » (Alban) ;

- 'orthographe : «chaque jour il faux a apostre ta le son
(« chaque jour, il faut apprendre ta lecon », Giane) ;

- des mots absents : « ce n'est pas gu'est-ce que tu vais d'arréter I'écol
(Amalia), ce qui géne aussi au niveau syntaxique ;

- la substitution d’'un mot :| «je cherche I'école francaise trop difficite(« je trouve
I'école francaise trop difficile », Patricia) ;

- la rupture énonciative : «Mois méme si tu ne comprend rien, ce n'est pasegsav
(Gloire), que l'on retrouve aussi dans les monoésgu
avec parole rapportée ;

-une ponctuation inadaptég :« si vrais tu ne vas pas comprendre, bien et audsiu
des copins pour tes aidéegMaha).

Au vu des exemples, plusieurs éléments se retrouReenons I'exemple de la conclusion de
Ranko : 4e peux rien faire pour toi d'apres ce que je tésndais c’est par pour rien donc
fait attention ce que tu fait. La formulation d'idée est génée par la synt@x&gation
incompléte, omission d’une préposition), la subgbtin d’un mot pour l'autre (« par » au lieu
de «pas »), l'orthographe grammaticale. Pour lgatian, s’'il nous a été nécessaire de
reprendre plusieurs fois la lecture pour comprenerexte, nous n'avons pas validé l'item
« lisibilité », ce qui a concerné dans leur magoliégs éleves n’obtenant pas la moyenne

géneérale.

1.4.4 Le lexigue : diversité, pertinence et ortho@phe. Accords et désaccords

Des mots variés, familiers, soutenus,...

Le vocabulaire relevé est courant et relativennéotirrent d’'une copie a l'autre. Tres
occasionnelles sont les expressions familiérgs (®en fous», «pauvre naze) et tout aussi
rares sont les mots du langage soutenjiaeuie dire», etc.). L'item « diversité lexicale » a
été validé a condition que I'expression ne soit pgstitive avec des mots passe-partout
(comme le verbe «faire »). Nous ne nous sommeslige&e a une analyse lexicale
informatisée en raison des formes orthographiqueperturbent les statistiques, cependant il

semblerait que les adjectifs soient trés peu reptés sous forme plutét attributive. Les
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substantifs sont aussi peu nombreux, majoritairéneancrets (I'école, les amis, les

professeurs, ...) du champ scolaire.

Le mot juste ou I'exactitude sémantique

La ou Sam écrit avoir kn meilleur_atmospherde travail», on s’attendrait plutot a
«un meilleur cadre de travail. En progressant, d’apres Nicole, on pehatktre un sujet en
francais» (ou plutdt débattre), c’est alors qu’ellegurage» Sami (encourage). Pour Armir,
'apprentissage du francais permet dge«contacter avec les gens (échanger). Cependant,
ces approximations spécifiques aux primo-arrivaots tres ponctuelles, voire anecdotiques.
Elles concernent plutbt les éleves qui, a leuvée; étaient non francophones : ici, pour 60 %
d’entre eux, il arrive de ne pas employer un maramement. Le temps et I'expérience
devraient remédier a ces incidents lexicaux puikgune sont plus que 30 % a se tromper
ponctuellement quand les éléves avaient déja ékaidiiancais en tant que langue vivante.
Cependant, est-ce spécifique aux éléves nouvelleangwnés ? Si nous nous penchons sur les
copies des éléves de classe type, prés d'un gaad kbs classes d’éducation prioritaire
commet des erreurs similaires dont nous relevanglies marquantes : ainsi I'un réclame au
lieu de clamer (4¢ ne comprend pas ! *reclantdl » - 5™ n°9) tandis que I'autre ne peut
pas acheter une école alors gqu'il suffirait de pdydu pourrait arretez I'école et allait dans
une école spécialisé ! - Mais, je n'y pas assegéat pour *acheter » - 5™ n°11). Quand
Sami se lamente d’apprendre troplert» (£™ n°8), un interlocuteur le rassuredans
*plus detemps tu parleras bien le francais(5™ n°19) et le motive : re *lachepas les
bras !'» (Sém‘f n°5) d’autant que si Sami ne poursuit pas sedeétll serait obligé de faire un
métier qu’il n’aime et «e métier pourais ne pas *gaghéaucoup» (zfme, n°15). Bref, pour
Sami, «Si tu t'attachest tu es motivé avec de la patience cela va alter » (3™ n°6), est
convaincu un éléve tandis qu’un autre s’abstientodé commentaire, ne connaissant pas la
situation : «moi je sais pas je peux pas conseiller, je suiridine de France» (4?”‘6,
n°13).
On l'aura constaté, si les éleves recemment aremdsrance commettent de plus nombreuses
substitutions de termes, il n’en est pas moins kgseéleves de classe type sont aussi

confrontés au méme phénomene et aux lapsus.

Substitution de mots ou orthographe erronée ?
Parfois, il ne s’agit pas réellement d'une subBtitude mots, mais tout simplement

d’'une orthographe peu phonétique qui dépose salleodans le texte. Par exemple, comme
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le Prince de Motordu, Patricia introduit son dialegcomme il suit : @ dix heures pulen
creantion» (« a dix heures pile en récréation ») tandis Geeilya raconte sa venueer
francais» pour désigner la France, Stanimir explique conmtm@pprendre plus vide (vite),

etc. Ces dernieres observations nous amenent altengte plus pres 'orthographe lexicale.

1.4.5 Question d’orthographe

L'orthographe lexicale exacte

Un quart des éleves de la cohorte a remis unee@@@mpte d’erreurs en orthographe
lexicalé®®, toute longueur de texte confondue. Les autregesamprennent un nombre de
fautes d’orthographe tres variable : Sonia va seefd doubler la consonne finale pourun*
conseille» tandis que Shaman ne parvient pas a orthograpbieectement les deux tiers de
son court texte. Dans I'ensemble, l'orthographeicle des mots courants n’est pas
particulierement problématique. Se distinguent daricce de facon marquée, des éleves
comme Shaman, en grandes difficultés avec la laggtite et dont I'orthographe est parfois

phonétique. Nous allons préciser leurs difficultés.

Les incompris de I'orthographe lexicale
Pour ceux-la, nous remarquons d’abord que la gimt&colaire associée a la
compétence «recopier un texte » n'est pas forcémequise. Ainsi, nous retrouvons les

termes de la consigne, de niveau Al, sous desgyethbes variées :

Termes figurantOrthographe lexicale trouvée dans|IEgemples de copies :

dans la consigne| copies (relevé non exhaustif) :

France -> France, francais Namona

francais - France, framcais Altan, Getashew

lécole -> I'écoule Getashew

arréter > arrté, arret, arrete, arété, s’aréte | Shaman, Onay, Dema, Stanimir,
Dilane

D’ailleurs, ces mémes éleves écrivent parfois lenméot dans une méme phrase avec deux
orthographes distinctes : la notion de variatioihagraphique n’est pas acquise et les éléves

ne se préoccupent pas ou ne savent pas quand tesloient changer de forme (Onay écrit

2% | es omissions d’accents n’ont pas été comptabiiséls ont une rubrique spécifique traitée a.part
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dans le méme énoncémoi je m'appelle onay [...] moi je m’appel AWAtandis que Namona
orthographie « se moquer » d’abordexmorque> puis «ce morce», etc.).
Ensuite, nous observons que ces éléeves développertrthographe phonétique peurqoie
sa va un peut 3 (Brik), pratique qui permet de débloquer I'écsns résoudre les stratégies
de repérage. Cependant, plusieurs écrivent de fagonphonétique. Trois cas de figure
apparaissent :

- latranscription de la langue parlée : « pase qoeus « parce que » (Brik) ;

- l'absence du phonéme dans la langue d’origine lowa» pour « alors »

(Chafiga, arabophone) ;

- une méconnaissance de la relation phonemes-grapt@mfeancais.

Pour ce dernier point, nous donnons en exempkxte tle Christiane, une jeune fille de RDC

ayant été scolarisée antérieurement en languediisng

moi : Salut Sami, j'atandi ta décision me moigebnseille comment amie de ne pas partir.
Sami : Me comment je vais fait je compta rien.

Moi : Ce pas grave me chaque jour il faux a apostrle son quand je vené de mon pe€
saive méme pas dire un sel mots me mentanan jpadeset je peux compadre.

Sami : merci de ta conseille je complie menterantais chaque jour appedre et a lir|de
disgimer.

je

Cette copie synthétise les difficultés rencontigmsr des éleves récemment arrivés, tout age
et profil linguistique confondu. Scolarisée en déiifannée, Christiane a effectué 3 années en
classe d'accueil a raison de 12 heures hebdomaddéecours spécifiques en francais et
d’autres disciplines. Au vu de ses progres, el éeulement passée dans le groupe 2 (sur 4)
au moment de la passation du test. Loin de remettiguestion la pertinence de ce maintien —
car il est évident que les compétences écritesimelmettent pas de répondre aux exigences
des enseignants en classe-type -, on peut s’ig@rsur la pertinence du contenu didactique
pour ce profil d’éleves. Nous développons cettestior lors de notre synthese sur les éleves
qui, ayant bien progressé, conservent un niveauffisant au regard des exigences a I'écrit
pour leur classe d'age.

Enfin, sur le plan de I'orthographe lexicale, nanénageons une place particuliere pour la
discrimination [e] / ] qui concerne principalement les éleves issusays francophones.
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Pourcentage de réussite

orthographe | discrimination
phonétique [e]/[@]
non francophones 40% 60%
LV 48% 48%
FLS 60% 40%
classes types ZEP 75% 73%

Certes, il peut s’agir de I'omission des accenty’'égole »). Par ailleurs, le graphéme /e/ est
utilisé pour produire le phoneme [e]: prenons dewle des déterminants avec de*
difficulté » pour «des difficultés> (Monique), « te éffort» pour «es efforts» (Francine),
etc. Inversement, le phoneme [e] est confondu évghoneémed] : «je *n'ai comprends
rien » (Marilyne). Nous pouvons supposer que cetteusiof s’opére aussi a l'oral et le cas
échéant, la remédiation se situerait en amont eondilgue, en plus d'un travail
orthographique. Nous obtenons ainsi des énoncésripés tels que «*ai metrisait pas bien

la langue francais> (Chafiga).

Accords dans le groupe nominal et homonymes grammiafux
Comme nous l'avons remarqué, le groupe nominal ragt et succinct : peu

d’expansions nominales, peu d’épithétes et de itefau d’accords. Aussi, cet item a éte
évalué sur une ou deux occurrences ce qui renttidiffa généralisation. C’'est une erreur
courante pour les éléeves de classe type, erreurrgueontrent d’autant plus les éleves
récemment arrivés en France. Les résultats sotienrsi pour les homonymes grammaticaux
mais les occurrences étant plus rares, il n’esppasible d’évaluer cette compétence de facon
fiable, sur la base de statistiqgue. Quoi qu'il eit, pour ces deux items, les éléves ayant eu le
francais comme langue de scolarisation commettanpeu plus d’erreurs que ceux non

francophones au départ ou ayant eu le francaiargué vivante.

1.4.6 Une pandémie sur les verbes

Honnies soient les terminaisons verbales
Force est de constater que les terminaisons elsaht les mal-aimées des éléves, de

facon d’autant plus apparente que les verbes abbddes les textes.
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En premier lieu, 'accord du verbe avec son prormmarsonnel est parfois irrégulier :
les scripteurs marquent I'accord et a la ligne anig, 'omettent. Toutefois, les éléves qui
n'avaient jamais étudié auparavant la langue fiaecdemeurent plus vigilants que les
autres : 20 % d’entre eux n’ont commis aucune etandis qu’ils n’étaient que 7 a 8 % pour
ceux qui avaient une connaissance antérieure ldadae francaise.

En second lieu, nous relevons des erreurs enaelatiec le temps ou le mode, mais
de facon moins fréquente puisque pres d'un tiess &éves n'ont pas commis d’erreurs.
L’erreur type est la confusion du participe pasggcd’infinitif ou I'imparfait : «tu pourras
*arrivé » (Ana), *essayé de le *motivé (Holga) mais aussi la terminaison du futur avec
celle du conditionnel.

Enfin, en troisieme lieu : le choix du bon tempsmode. Sonia nous en offre un
exemple : i je devrai lui donner un conseille, ce sera sutrtde ne pas abandonner Le
subjonctif a aussi posé problemell(¢aut que tu prends ton temps Jérémy). Ce type
d’erreurs exige toutefois une prise de risque sygtee et une diversité des temps et modes,
comme le révéle, dans les textes les plus élabmaésdirase complexe de Mabibicentent
gu’il n’arréte pas I'école et aussi que je *poursadider une personne ou encore Christof

qui rassure €e gqu’'on *fasse en classe, ce n’est pas tressdur

La négation du verbe

Il est vrai que la consigne invitait a un discooral lequel admet des variations
sociolinguistiques par rapport a la langue éciiteus nous attendions a ce que les éleves
francophones, du fait de leur pratique accrue deall omettent le premier terme de la
négation tandis que les éléves, au départ nondpdmomes, soient plus conditionnés a écrire
la négation compléte. Or, pour ces deux profildedés, le premier terme de la négation est
absent dans les trois-quarts des copies. En faisoat les éleves qui avaient déja étudié le
francais comme langue vivante qui, ici, ont été&plgoureux sur la forme négative (omission

dans un peu plus du quart des copies).

1.4.7 La syntaxe

La bonne tournure
Comme pour le lexique, nous nous attendions a edeguerreurs liées a la correction

syntaxique touchent plutét les éléves non francopba leur arrivée plutét que les éléves
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ayant déja été scolarisés antérieurement en laingneaise. Or, les résultats de ces derniers
sont proches et pres du tiers des copies est egedgatreurs de syntaxe. Voici différents

types d’erreurs syntaxiques rencontres :

Exemples relevés a travers les copies Copies de

Type d'erreur syntaxique de la cohorte (non exhaustifs) référence

absence d'un mot ou ordre des |« tu vas trouvé ce n'est pas difficibe

X o y ) Jia Li, Frederic
mots incorrect «j'arrive pasa memorise riedans tetes, etc.

emploi des auxiliaires ou des

o . L 1« i ig . 8
verbes transitifs directs et |nd|rect§aml seraen vie de te marie, etc Gaélle

emploi d'un pronom re lesen veux pas, etc. Sam

« pas perdre lespoire», «je ne vais pas
baisser medrases», etc.

emploi d’'un déterminant Ikram, Louisa

emploi d’'une préposition, adverb

. . % on a dansotre disposition des aides etc. | Monique
conjonction, etc.

La syntaxe en classe type
Les erreurs liées a la syntaxe ne sont pas reseawéeeléves récemment arrivés en

France, loin s’en faut.

Pourcentage de réussite
en syntaxe
non francophones 26%
FLS 32%
LV 40%
classes types ZEP 50%

Dans cet exemple, I'écart de réussite est réduredas €léves qui avaient le francais en
langue vivante et ceux qui ont effectué toute Eeolarité en France, actuellement en zone

d’éducation prioritaire. Les exemples sont simiaia ceux des copies de la cohorte.

1.5 Conclusion sur les niveaux linquistigues atteia

Les résultats aux trois exercices du test lingyusti nous permettent d’évaluer les
progressions linguistiques des éléves nouvelleramités en France, au cours de letlP®3
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année. Tout d’abord, quel est leur niveau atteiah Ponction des résultats, quelle conclusion

en tirer sur la durée des cours de francais digge®estimée couramment a une année ?

Plus on monte dans les niveaux scolaires, plus leempétences linguistiques sont
satisfaisantes

Qu'ils soient nouvellement arrivés ou natifs, édgsves les plus agés et dans les classes
supérieures obtiennent en moyenne des résultatieungisur ce type d’exercice que leurs
cadets, de méme niveau socioculturel. Cependantonstate une baisse pour la classe de
4°™ lige principalement & la production écrite (cetsailleurs les éléves qui écrivent les

rédactions les plus courtes).

Résultats moyens au test linguistiques :
les 80 éléves de la cohorte
2" en lycée
général ou 3éme | 4éme 5éme CAP ou MGl
professionnel
Nb d'éléves 14 32 20 8 6
Moyenne de mots 151 130 92 99 73
Closure sur 20 10,2 8,7 7,1 7,7 2
Compréhension écrite | sur 5 4,6 3,8 3 3,2 1,6
Production écrite sur 20 11,6 11 6,5 10 4
Moyenne générale sur 20 11,4 9,8 7,4 8,2 2,5

D’aprés ces résultats, ce ne serait pas parces @it plus jeunes que les éleves apprennent
plus ou plus vite mais, d'apres notre hypothéste émpression viendrait du degré moindre
d’exigence par rapport aux classes types. Les lfaseplus agés apprendraient tout aussi
vite, dans un cadre scolaire comparable. Cependantaison de leur age et des impératifs
d’orientation, ils sont soumis a une plus grandgence et le niveau atteint devrait étre
supérieur pour leur permettre la voie scolairelg@wouhaitent.

En revanche, les 6 éleves ageés de plus de 16 mmsésrvers les CAP ou les structures de la
Mission Générale d’Insertion (MGI) ont des résudltaes insuffisants, révélant des situations
proches de l'illettrisme, or les lycées professglame proposent pas forcément de soutien
linguistique, ce qui interroge alors sur les rissjae décrochages scolaires, au vu parfois
d’'une détresse langagiére en francais. Quatrerd’enix étaient peu scolarisés antérieurement
tandis que les deux autres, ayant obtenu des atslatisfaisants au test initial en langue
d’origine, ont souvent été sanctionnés pour leunmartement. (D’autres éleves de CAP ou
MGI n'ont pas participé au test linguistique ensoai de leur trés faible niveau, leurs

professeurs n'ayant pas souhaité les placer eatisitud’échec).
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Des erreurs linguistiques similaires a celles deteges natifs

Nous constatons que les erreurs linguistiques m¢ gas spécifiques aux éleves
récemment arrivés, méme si elles sont plus nomeseas sein des copies. Les erreurs
phonétiques, la substitution d'un terme pour Pautda construction syntaxique ne
caractérisent pas plus les copies des éleves dehlarte. En outre, au vu de I'exercice a
closure, s’ils maitrisent moins de structures, ks maitrisent mieux sur le plan
orthographique. Inversement, les indices de réusimeurent les mémes : nous relevons
comme indicateurs constants la maitrise fine gmtectuation et aussi la longueur des textes.
L’écart linguistique avec les éléves natifs estmdoé dans les zones d’éducation prioritaire
ou sont scolarisés la plupart des éléves primeats, que dans les zones hors éducation
prioritaire. Cependant, au cours de letlf°année, les éléves demeurent quand méme trés en
décalage par rapport aux natites moyennes générales obtenues par 80 élevesmergm

arrivés, scolarisés de 18™%a la 2% sont inférieures a celles d’une classe Y6 &n RAR.

L’écart est moindre avec les classes types des zempeioritaires
A la lumiére d’une classe dé™ hors zone d'éducation prioritaire, I'échantilloasd

classes types suggererait ici que le niveau en RAR sont d’ailleurs affectés la plupart des
éleves récemment arrivés en France — présentembdgsetences en langue écrite moindres.
En conséquence, I'écart serait diminué par rappod’autres classes types hors zone
prioritaire. Sur ce constat, on pourrait déduirél gst plus facile d’intégrer des classes de
ZEP que des classes hors ZEP, ce qui n'impliquelegeertinence sur le plan de l'intégration
et pédagogique. Ces résultats sont corroboréseuer des enquétes nationales qui étudient

trois compétences : prélever des informationsptganiser et les exploiter.

Résultats en 2009 (RERS 201%Y

Score maximum 316
Score moyen des filles 246
Score moyen des gargons 244
Score moyen en ZEP 223

Score moyen des éléves issus (211
I'immigration, 1°° génération
Score minimum 162

*?DEPP,Reperes et Reférences Statistiques sur les enseegie la formation et la
recherche Ministére de 'Education Nationale, 2011.
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Pour les éléves nés a I'étranger, de parents tiéganger, les résultats mettent en évidence
des scores inférieurs par rapport aux natifs, scdoat I'écart s’amenuise quand on les évalue

dans les zones d’éducation prioritaire.

Le décalage persistant par rapport aux natifs

Lors de sa recherche doctorale, Fatima DAVIN-CHNEAMvait suivi 8 éleves
nouvellement arrivés, scolarisés éif*6dans un dispositif d’accueil et d'intégration (DAI
puis en 8™ Au départ, ses entretiens avec les professeigsaiant entrevoir une vision
pessimiste ou I'éleve serait toujours en décalagegpport aux natifs. Au cours de ces deux
années, elle a alors relevé les productions éalideséléves (10 textes efi"Bet 8 en 8™
gu’elle a confrontées aux séquences d'apprentissdiged’en évaluer l'efficacité et la
pertinence. Elle a aussi sollicité quelques élédesclasse type afin d’avoir un point de
comparaison et d’illustrer le niveau en productanite pour un francophone natif. Au terme
de la premiere année, I'auteur observe les progs#sies mais s’interroge aussi sur la lenteur
d’acquisition concernant certains points linguiség : «Pourquoi, alors qu’on est au mois de
mai, les éleves n'arrivent-ils pas a utiliser lanmtuation forte pour structure leurs textes en
phrases ? Méme question concernant les temps werb@AVIN-CHNANE, 2005, 387).
Effectivement, ici il apparait que méme au coursede 3™ année, les éléves demeurent en

décalage par rapport aux natifs. A I'appui, leesahoyennes au test linguistique :

Note des moyennes générales au test linguistique
exprimées en pourcentage

100%

80%

@ plus de 15
60% O entre 10 et 15
@ entre 5et 10

40% A

0% -

52 éléves en ZEP 80 éléves de la cohorte

mentreOeth

La moitié des éleves de la cohorte n’atteignentipasoyenne et les résultats les plus faibles
sont bien plus nombreux gu’en classe type ou l'ewampte pas de notes inférieures a 5. Un
décalage par rapport aux natifs apparait visibléntemrevanche, I'écart est moindre pour les
meilleures copies, au-dessus de 15. Un groupeve&l@arvient ici a atteindre un niveau

comparable aux natifs.

332



En affinant notre lecture des résultats, des @rifiguistiques se dégagent.

Les moyennes générales au test linguistique,
exprimées en pourcentage
Les éléves de la zone N
d'éducation prioritaire Les €léves de la cohorte
3éme | 4éme |5eme | TOTAL | FLS | LV |, non TOTAL
rancophones

% nombre
& d'éléves 16 17 19 52 28 15 37 80
é % |entreOet5 0% 0%| 0% 0%| 21%| 13% 33% 25%
0 E‘ entre 5 et 10 0%| 18%| 53% 25% | 29%| 27% 31% 29%
S S entre 10 et
2 15 69%| 70%| 37% 58% | 39%| 53% 28% 37%
= plus de 15 31%| 12%| 10% 17%| 11% 7% 8% 9%

Il faut lire qu’en 3™ ZEP, il y a 16 éléves dont aucun n’a obtenu de eotre 0 et 10, tandis
gue 69% ont eu entre 10 et 15, et 31% ont obtemsi g 15.
Nous allons synthétiser les observations appamésnetion de la connaissance antérieure du

francais.

Les 37 éléves au départ non francophones obtienndat scores les plus faibles
Sur le plan linguistique, au cours de leff®année, un tiefS’ se trouve encore en grandes
difficultés linguistiques (note inférieure a 5 eveau inférieur au Al écrit) tandis que plus
d’un tiers obtient des résultats assez bons dtmes, comparables aux éléves natifs alors que,
deux ans auparavant, ils ne connaissaient pas unfremgais. Les copies des éleves en
grandes difficultés se caractérisent par une congmson écrite inférieure au niveau Al, une
ecriture phonétique et I'incapacité a exprimer lpensée en francais par écrit. Ces éleves se
répartissent en trois catégories : les peu scékgastérieurement, ceux en échec scolaire dans
leur pays d'origine et ceux qui n’entrent pas déndgrancophonie — méme a l'oral — et
n‘adherent pas toujours au projet migratoire, dBagdeurs enseignants. A I'oppose, 3 éléves
obtiennent des notes supérieures a 15, comparablesneilleures copies de classe type.
L’hétérogénéité caractérise leur profil sur le pthnla langue (bulgare, chinois, edo), I'age
(12 et 15 ans), le projet migratoire (demande asegroupement familial) et le niveau
social. Seul point commun : de bons résultatsdorgest initial en langue d’origine en 2008-
2009. lIs cessent les cours de francais en taniangrie seconde dés leur deuxieme année
alors qu'ils peuvent continuer d’en bénéficier.
Si 'on mélangeait les copies, il serait difficitee distinguer parfois celles des éléves de la

cohorte et celles de classe type, ce qui seragxaellent exercice pour nos préjuges. Pour

30033 9% des non francophones, soit 12 éléves.
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exemple, dans les tableaux suivants, nous mettormealléle les rédactions des éleves au
départ non francophones et de ceux qui sont eseclgpe et ont suivi toute leur scolarité en
France. Pour comparer le comparable, trois copgesijveaux scolaires {8° 4™ et 3™

sont sélectionnées : celles qui a obtenu le plibefaesultat du groupe, celle qui se situe a la
moyenne et celle qui a réussi le plus de questibes.notes de I'exercice a closure, de
compréhension écrite (CE) et de la production @¢RE) ont été ajoutées. Les informations

biographiques des éléeves se retrouvent en annexe.
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5éme

Eléves de la cohorte
non francophones a l'arrivée

Eléves de classe-type
en Education Prioritaire

Copie
avec le
résultat le
plus faible
du groupe

Pour quoi tu va arréter a 'ecole c’est t
difficile pour toi mais ce ne pas grave qu:
Moi je suis venu en frangais moi aussi j'd
comme ca leLjour c’est trop trop difficile
moi tu apprends pas le francais tuu peux
étre [illisible] aprés tu va rester a la aison
meme si ce difficile tu va venir d’accord.

Cecilya, 14 angclosure 2-CE: 2 - PE )3

atiduras un beau métier.
nite

tuu

du dois pas arreter I'école parce que a

pas

T4, 13 ang(closure : 10 - CE : 3 - PE :)3

Copie
moyenne
du groupe

Moi aussi Sami quand je suis venu en Frg
je comprener rien je ne saver pas parle
écrire. Mais pour que ¢a ne va pas étre
difficile I'école en France. Tu dois lire d
livre francais, aller en soutien de frang
esayer parler avec nous pour pouvoir pg
le francais. Je pens si tu va fair comme
bientdt tu va parler le francais trés bien.

Silva, 14 angclosure: 8-CE :3- PE:9)

ifce dois pas arrete l'ecole tu dois ju

temre plus que tu le fais.

eS’est comme ca que les grands homme
acEe monde réussis en travaillant encore pl
tiete laisse aller.

rapprendre la langue francaise et trava

Qiatu arrete tu aurras gaché toute ta vie ¢
regréteras ce que tu avais fais. Mais il y @
gue sa si tu arrete tu vas avoir aucun dipl
donc pas de travail interesant ou tu peux
gagne ta alors travaille et reste a l'ec
enfin si a envie de tout gaché fais de
mieux et tu verras que sa va changé pour

T13, 12 angclosure : 8 - CE : 3- PE: 9)

Copie

avec le
meilleur
résultat dy

groupe

Si je devrai lui donner un conseille, ce g
surtout de ne pas abandonner car au d
moi aussi j'ai eu des difficultés. En Franc
y a des écoles qui sont préts a tout pour &
les éleves et certains qui s’en fichent.
voyant [lattention que ces gens n(
donnent, on est trés touchés et on vou
continuer. Abandonner n'est pas la meille
solution car dans la vie, il faut toujou
avancer et ne pas reculer.
« Sami tu devras prendre confiance en t¢
méme si des fois tu as des mauvaises n
ne tinquiete pas. » « Je suis sdre qu'un
tu pourras suivre le rythme ».

Sonia, 12 angclosure:16 - CE :5 - PE :16)

&tdBalut Sami, qu’est-ce que tu as ?
bule veux arréter I'école car la lang
“fl‘bn(;alse est trop dure pour moi !
aldEFais non ! 1l ne faut pas dire ca.

E
DUS Jen ai marre je veux retourner da

#/gRn pays.
grd ne faut pas tout lacher d'un coup
&l veux je pourrai t'aider a parler frang
et a écrire en frangais.
i et

otes,

our

T18, 12 angclosure : 13-CE:5-PE: 16

Dres

ste

ller

s de
IS Si

et tu

pas

pme
bien
nle,

ton
toi

ue

ANS

Si
Ais
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4éme

Eléves de la cohorte
non francophones a l'arrivée

Eléves de classe-type
en Education Prioritaire

Copie
avec le
résultat le
plus faible
du groupe

Bonjour moi je m’appelle onay comme
cova cova moi je m'appel AWA moi j
suis partier a paris dit a mademe moi
veonuepas college

pourqui arret de college AWA conune
labas college

Onay, 14 angclosure : 1-CE:1-PE:)0

bah qui faut pas arréte c'est pas
arrétant ou en se disant que ces trop
con peut y arriver, et d'essayer le p

en classe.

T12, 14 angclosure : 10- CE: 3- PE ;)3

Copie
moyenne

Sami tu dois pas arréter I'école, je sai
viens d’arrive sa doit étre dur pour
mais se tu reste je vais t'aider touts
apre-midis apres I'école Tu viens ch
moi, je te donnerai des cour chez 1
avec mes amis.

Personne veut que t'arréete I'écolé on
t'aider sé tu comprends pas, tu viens

parlé sé tu as besoin de quelque chakfficile quand on n’apprend d’autre

mais n‘abandonne pas. Essaye et apr
va voir comment c’est.
Carla, 13 ans(closure :11-CE :5-PE : §

s8ami ne comprend pas, mais tu

lets éssayer de traduire se que
iprofesseurs disent mots par mots et
na@ venir. Mais il faut que tu as les bas
et sa va le faire. Il ne faut p
&bandonnais si vite au bout de trois
toe vas reussir. Nous aussi s’est |

daitigue exemple : 'anglais ou lallemen

)T4, 13 ans(closure : 14 - CE : 3- PE : 8)

Copie
avec le
meilleur
résultat dy
groupe

Tu sais Sami tu est arrivé que le m
dernier donc je te comprend quand tu
que l'école francaise est difficile car
disais la méme chose ! Mais la décis
que tu a prise est trop injuste, tu d@
réster pour que t'apprenne mieux
francais et n’'inquiete pas les proffese
sont la pour t'aider.

Cest sur que se’ n est pas fac
d’apprende tout mais faut beaucoup
et t'‘entrainé a écrire et tu verra que tu
y arrivé. Il te faut du courrage et t'integ
avec les gens, faut que tu tinteress
tout (activités) et tu verra que c’est hy
interessant sourtout q’ici on fait d
sorties au ciné, Paris, Amiens... dong
gro tu n’a rien a perdre. Bon ba courri
a toi, et je spér que tu changera
décision.

Andronica, 14 ans(closure:12-CE :5- PE:14)

Pdicole maintenant car c'est ta se
jehance de pouvoir apprendre le frang
iy a des classes spéciales qui t'aider
@itapprendre tout ce que tu doits sa
p@ur pouvoir parler francais. Et pu
west normale que tu trouve ['écq
francaise difficile, mais tu t'y habitura
IMe t'inquiete pas, et de toute facon
lweurrais toujours t'aider! Mais si
\érétes I'école, tu ne pourras pas vivre
Krance, vue que tu ne comprend pal
drancais ! c’est plus sage de rester.
per

es

en

age

ta

T16, 13 angclosure : 16 -CE:5- PE : 16

en
dur
lus

qui peut et d’apprendre de bien écouter

sais
[&ami c’est tres facile tu dois juste écouter

les

s'a
ses
as
ans
res
2S
d

aie sais, Sami, tu ne doits pas arréter

ule
ais.
ons
VOoIr
is,
le
S.
je
tu

» en
s le
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3éme

Eléves de la cohorte
non francophones a l'arrivée

Eléves de classe-type
en Education Prioritaire

Copie
avec le
résultat le
plus faible
du groupe

je marche avec sami et je parle avec 3
apre je joue au football avec sami e
veux marche avec sami

Sadan, 17 angclosure : 4 - CE : 3- PE )1

denilui dis que au fils du temps, sa
[rfeeux et qu'il ferait une grosse errey
et qu'il le regretterai qu’il ne sera p
compris et qu'’il aurait de méme du ma
comprendre les autres.

T13, 16 andclosure :17- CE :5- PE :3

Copie
moyenne

Je dis avec elle il faut continuer a I'éc
quand elle ne comprend pas quel
choses, je peux expliquer pour elle
elle demande les professeur que le
elle ne comprend pas et je peux mon
elle parle francais lentement, je dis a
qu'elle si elle arrété a I'école, elle pe
pas parler bien francais, il faut a I'éc
pour apprendre a parler francais, je
avec elle si le francais difficile, elle pe
demander les amis dans sa classe ou
regarde dicsonaire, je dis avec elle si
veut venir chez moi tout le week-¢
pour moi montrer elle parler francais

dis avec elle, il faut lire tous le soir les

livres francais.
Yan, 17 ans(closure :9—-CE :5- PE : 8)

pfeami pour quoi tu veut arreter I'école
e I'école en France c’est trop dur. tu
taire quoi si tu arrete I'école ? je vq
rtravailler au marché, je vais vendre
tiegumes avec mon pere. tu veut pas 3
valg vrai travaille ? si mais I'école c’e
pas pour moi. bon bah fait comme
pkeut salut Sami.

&slut.

ut

elle
elle

nd

je

T7,17 ans(closure : 11 - CE : 4 - PE : 8)

ra

as
il a

v

va
IS
des
Voir
st
tu

Copie
avec le
meilleur
résultat dy
groupe

Moi : Sami, une langue c¢a s’apprend,
ne vient pas dans la téte en claguan
doigts, rien n’est difficile si tu
interresse Tes parents t'ont envoyeée
France c’est pour que t'aies un meill
atmosphére de travail et c’est aussi [
que tu apprennes une nouvelle lang
donc ne les en veux pas.
Sami : Mais je vis tres bien dans n
pays et je m’en fous, une nouve
langue, une seule langue, ¢ca me suffir
Moi : Ah non tu as complétement tg
peut-étre que tu ne te rends pas comg
sais, combien tu vas étre avantages
rapport aux enfants de ton age, si
maitrises une langue de plus qu’e
peut-étre que tu ne comprends pas |
le moment, mais avec le temps
comprendras.

Sam, 15 angclosure:17-CE :5- PE:16)

$ami : J'en ai assez, d’ici, de tout sa
(ngs comprend rien, jai beau fai
yoeaucoup d’efforts tout cela ne chat
[eas ! C’est trop dur !

claurie : Je comprend, mais ne baisse
¢tes bras ! Tout est possible crois moi
jtie,as besoin d’aide, je t'aiderais si
hésiter, fais moi confience et surt
@nois en toi-méme !
lBami : Les gens ce moquent toujours
anoi, a chaque mot que je prononce..
my’humilie ! Je ne suporterai pas

iontemps !

ploaurie . Les gens ? Tu t'en moque !
\tie pour toi, et personne d’autre ! On
umys pareils, meme avec un lang
pdifferent. Ai confiance en toi, crois
jusqgu'au bout, et viendra me don
raison. Quant tu grandira encore, les g
remarquerons ton evolution, et de 13
tairons !

Je
e
nge

pas
Si

NS

DUt

de
lls

ca

Tu
est
age
1y
ner
ens
ce

T10, 15 angclosure :13-CE : 5 ; PE : 17)
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Les 15 éleves ayant eu francais en langue vivantscolarisés régulierement,
conservent une « avance » par rapport aux non framphones lls atteignent un niveau
comparable a celui des éleves qui avaient le fiaraganme langue de scolarisation dans leur
pays d’origine. Les 2 éléves dont les notes sdaétieures a 5 avaient échoué au test initial en
langue d’origine. On peut déceler une cohérences dies progressions linguistiques : les
eléves avec de bonnes compétences en compréehéasittnet en mathématiques dans leur
langue d'origine obtiennent de meilleurs résulsfrancais. La progression linguistique

serait corrélée aux compétences scolaires a l&eriv

Les éléves ayant été scolarisés antérieurement emdue francaise ont les scores
les meilleurs de la cohorte mais le niveau moyentesférieur & celui d'éléves de 8™ en
zone prioritaire. A I'écrit, ils se font « rattraper » par les élgésyant eu le francais comme
langue vivante. On peut en déduire qu'ils progmeisseoins vite et que des erreurs ou
difficultés sont ancrées (comme la confusion despmes [e] etd]). Les cours dispensés en
classe d’accueil ne semblent pas correspondre @swiris des éleves issus des pays
francophones. Une étude sur les résultats scolaiees toutes les disciplines pourrait
confirmer s'il est nécessaire de travailler sur arientation plus scolaire que communicative,

axée sur la langue écrite et la reprise des otijétade non maitrisés.

La durée nécessaire de I'apprentissage du francais

Au regard de ces résultats, la durée d’inscriponclasse d’accueil limitée a une
année est insuffisante. En effet, bien que la niéj@oit encore inscrite dans un soutien
linguistique au cours de leur"™ année, prés d'un quart de notre échantillon dttein
difficilement le niveau A2 a I'écrit. En une années éleves ne sont pas en mesure d’acquérir
les compétences développées en langue francaise ldanclasses d'accueil (dont les
progressions ont été décrites en deuxieme padbehpetences d’ailleurs non acquises au
cours de la 3" année par les éléves en difficultés recensés. Ufe,0étant donné leurs
difficultés linguistiques, il est probable que lapprentissages scolaires dans les autres
disciplines au cours de ces 3 années s’effectumielfement, d’autant plus que des profils
scolaires (peu scolarisés ou en difficultés soedadtans le pays d’origine) laissaient entrevoir
des besoins de soutiens scolaires. La questionwties scolaire se pose aussi pour les éléves

issus des pays francophones.
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Cependant, établir une durée unique serait inada@ptéhétérogénéité des apprenants : le
rythme d’apprentissage n’est pas le méme, d’apsepriofils analysés des éleves et a situation
sociale égale. Il est ralenti suivant la connaissamntérieure du francais (les non
francophones ont besoin de plus de temps), la dleéeolarisation antérieure (cas des éléves
peu scolarisés antérieurement), la qualité de lalagsation antérieure et le projet
d’intégration (ici, cas de turcophones utilisa@stpeu le francais hors la classe). En revanche,
le rythme est accéléré en fonction des compétesumaires acquises dans le pays d’origine
(les éléves en réussite scolaire dans leur paygyotie progressent plus vite) et de I'age (les
eléves les plus agés et dans les classes supéri@lmeennent en moyenne de meilleurs
résultats que leurs cadets). Nous n‘avons pas yaraftre ici une facilitation liée a la

proximité linguistique de la langue d’origine.

Quelles conséquences sur I'enseignement ?

Grace aux classes d’accueil, les éléves ont cadidnent progressé en frangais. Au
vu des résultats, une progression en spirale slorduterme est nécessaire de telle sorte que
les éleves les plus rapides puissent satisfaires lbasoins par un enseignement intensif
(certains integrent completement la classe typkoa d’'une année) tandis que les plus lents
découvrent et consolident les bases au fur et ainmekes années, suivant un enseignement
extensif. Les bases ne doivent pas étre négligéesaura constaté des situations proches de
lillettrisme suggérant de reprendre des exercidesphonétique et d’alphabétisation, qui
n'apparaissent pas dans les progressions des eastiglLa poursuite de cours de francais en
tant que langue seconde doit s'accompagner impéraéint de soutiens dans les autres
disciplines — encore trés aléatoire d’'un établiss#na I'autre — et non pas se limiter & une
approche communicative et linguistique, notammepourples éléves issus de pays
francophones. Effectivement, si les éléves primivants ne doivent pas étre confondus avec
les éleves en échec scolaire (les progression® djtamde part nous le prouvent), il n’en est
pas moins que parmi eux se trouvent aussi des@valifficultés scolaires, qui ont besoin
de remises a niveau comme tout collégien. L'orgdite de modules permettrait de gérer les
besoins distincts des éléves, et si I'apprentissagemunicatif du francais doit étre réserve
exclusivement aux éleves primo-arrivants, en relvancertains modules pourraient étre
ouverts aux éleves de classe type de facon a f&rddas échanges sur des projets communs
(théatre pour I'oral, ouvrage collectif pour la guation écrite, etc.). En effet, le dispositif
doit étre mis en place avec le souci constant d’imégration accrue dans le milieu

francophone extrascolaire (espaces culturels, ifgjaet scolaire (en classe type) a travers des
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projets par exemple ou des échanges, car il apmha$ cette étude que les éleves ayant été
régulierement scolarisés, avec des compétencesnmeyalans leur pays d’origine mais qui
sont en échec scolaire en France (méme a l'oral)ts&s peu en contact avec des Francais.
D’ou I'importance de l'intégration en classe tygede sa qualité a travers la formation des
enseignants, souvent peu familiers de ce publicifpée qui offre pourtant une source

d’enrichissement culturel et d’ouverture a l'alténpour 'ensemble des classes.

Quel rapport entre progression linguistique et progession scolaire ?
Est-ce que les progressions linguistiques imphgu®rcément des progressions
scolaires positives ? Inversement, est-ce qued@ression scolaire peut étre positive en dépit

de difficultés linguistiques ?
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SECOND CHAPITRE . CONCLUSION SUR LA NECESSITE ET LA
POSSIBILITE D'UNE HARMONISATION ENTRE CLASSES D 'ACCUEIL

2.1 Rapport des parcours scolaires avec les progeisns linguistigues

L’analyse des résultats au DELF scolaire et lemndesn apportées par le test linguistique
apportent un éclairage sur des compétences acquaseles collégiens au cours des trois
années de scolarité en France. Cependant, I'ajgsagé de la langue frangaise n’est pas une
fin en soi: il s'agit pour ces éléves de pourseivat réussir leur parcours scolaire et

professionnel. Est-ce que les progressions linguiss garantissent une réussite scolaire ?

2.1.1 La passation du brevet : les résultats

Le brevet, un indicateur de réussite scolaire

L’obtention du brevet a été choisie comme criteradlissite scolaire. Ce dipldme est
attribué en fonction du contréle continu (excepb@rpl’histoire-géographie), des résultats a
un examen écrit (francais, mathématiques et hestgdographie), d’une épreuve orale en
histoire des arts, de la validation de la maittiee compétences du socle commun, de la note
de vie scolaire. En langue vivante, I'éleve doibiawalidé le niveau A2. Par ailleurs, pour
I'enseignement optionnel facultatif en langue oudéeouverte professionnelle, les points
supérieurs a la moyenne sont comptabilisés. Legtaés au brevet devraient nous permettre
d’observer une éventuelle dichotomie entre progwasknguistique et progression scolaire
ainsi que réfléchir a I'efficacité du contenu ditlqee en classe d’accueil.
Qui obtient son brevet ? Quel niveau linguistiqaesaiffisant pour réussir cet examen ? Nous
nous appuyons sur les résultats des 77 élévesois@eine, retrouvés lors deS™ et 3™

années. Tout d’abord, quelques observations gé&séral
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Un taux de réussite proche des chiffres nationaus, classe sociale comparabi®

Sur les deux années, le taux de réussite de cenhtltin serait apparemment de 45 %,
tres inférieur au pourcentage national qui, pow neémes années, voisine les 84,5 %.
Chiffres trompeurs s'il en est, car en fait, lagatt des éleves qui n’obtiennent pas le brevet
n’étaient pas candidats a cette épreuve : en ralaamveau linguistique et scolaire (cas des
NSA) ou pour ne pas compromettre le passage eénefiiénérale. Ajoutons un éléve orienté
au lycée professionnel et un autre en apprentissagmurs d’année scolaire et trois autres
absents en raison de maladie, de retour au pailes @scolarisation. Deux ont passé plut6t le
CFG en fin de cycle. De ce fait, si 'on ne comfliaé que les éleves réellement inscrits au
brevet, on aurait environ 65 % de réusSfteA titre indicatif, le collége du Réseau Ambition
Réussite ou les éleves de classe-type ont passst lEinguistique a un taux de réussite de 69
% pour I'année 3. Si I'on se réfere aux originesiaes auxquelles appartiennent les éléves
de la cohorte, a savoir sans emploi, ouvriers gll@ygs, le taux national est de 67,7 % pour
la premiére catégorie a 83 % pour les employésnsnfiéquents pour notre échantillon.
Ainsi, on constate que les réussites des élévasitaisau brevet ne sont que légérement
inférieures aux taux caractérisant leur collegewts origines sociales. Cependant, nous nous
attacherons a mieux identifier les niveaux desedeyui n’ont pas passe le brevet : s’ils ne
font pas baisser les « chiffres » dans la logiquigadle des performances des établissements,
ne sont-ils pas écartés de fagon partiale ?

Les filles réussissent mieux que les garcons

Autre remarque qui nous rameéne a des comparaisgomsvaau national : les filles
réussissent plus le brevet que les garcons. Enc&rdeur taux de réussite est de 87,4 %
contre 81,5 % pour les garcdfs Comme on le voit ci-dessous, les filles obtieringde

meilleurs résultats que les garcons.

1 DEPP,Repéres et Références Statistiques sur les enseégite la formation et la recherghdinistére de
I'Education Nationale, 2011.

302 e pourcentage de cet échantillon est approximatifcertains éléves pourraient avoir été inscrits
administrativement, ce qui ne nous a pas été atmrsnuniqué.

33 DEPP,Repéres et Références Statistiques sur les enseégite la formation et la recherghdinistére de
I'Education Nationale, 2011.
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Les 77 éléves de la cohorte, en 3éme, I'année 2 ou l'année 3

@ Gargons

Admis Non admis ou non inscrits

De surcroit, elles sont plus fréequemment inschtes les garcons au brevet.

Des éleves plus agés qui obtiennent leur brevet

Pour le brevet série college, 'age de passatibg@seralement de 15 ans. Sur le plan
national, seulement 15 % ont 16 ans et juste 1%an%. En outre, plus I'éleve est agé, moins
il parvient & valider le brevet. En revanche, engoé concerne la cohorte, la tendance

s’inverse et on se rend compte que la majoritéétlages admis a plus de 15 ans.

L'age des 35 éléves de la cohorte lors de l'obtenti  on du brevet

'année 2 ou l'année 3

N 1 ¢éleve a 14 ans
6 éléves ont 17 ans (3%)

(17%)

13 éléves ont 15 ans
(37%)

15 éleves ont 16 ans
(43%)

Pourquoi ces années de décalage ? Lors de leuéaen France en cours d’année scolaire,
nous avions vu qu’un grand nombre d’éléves avaitirtcrit dans la classe inférieure a leur
classe d’age. En ce qui concerne les éleves lasjgiés, ils avaient été déscolarisés un an ou
deux dans leur pays d’origine, ou avaient connuredoublement. C’est pourquoi ils se
retrouvent avec deux ans de décalage par rapd@gexde référence, tel que I'envisage la
circulaire du 25 avril 2002.
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La réussite du brevet en fonction de la connaissae@ntérieure de la langue francaise
Observons maintenant le niveau linguistique attpant les éléves. Lors de 1&™8

année, l'augmentation d’admis dépend des élevesagaient le francais comme langue

vivante («LV »). Ces derniers réussissent le brevet de facamarable a ceux qui avaient le

francais comme langue seconde et obtiennent dessssapérieurs & partir de [&"3année.

L'obtention du brevet par des éléves de la cohorte, en classe
de troisieme l'année 2 ou l'année 3.
(%]
5 . "FLS" "LV "Non francophones™
L .Y
g 5 E = NON ADMIS NON ADMIS NON ADMIS
o @ ™ U ADMIS OU NON ADMIS OU NON ADMIS OU NON
> £ INSCRIT INSCRITS INSCRITS
AN 2 37 6 5 5 6 4 11
AN 3 40 7 6 8 2 5 12

Prés de la moitié des éléves francophondd &»), qui ont fait toute leur scolarité antérieure
en langue francaise et ont ensuite effectué ungepae la 8™ puis la 4™ et la 3™ en
France, souvent avec I'appui d’'un dispositif lingjique, ne valident pas les compétences du
socle. lls ont les scores de réussite les plusefaidiu vu de leurs connaissances antérieures de
la langue francaise : on peut se demander si theaen’est pas lié aux compétences scolaires
des autres disciplines, plutot que proprement istgjues.

A Tlinverse, des éléves qui ne connaissaient pastai la langue francaise [Non
francophones) parviennent a réussir le brevet, avec une mergarfois, aprés une a deux
années en France.

Nous allons déterminer le niveau linguistique attgiour réussir le brevet puis analyser le
profil des éleves pour identifier les relationsads réussites et échecs avec les progressions

linguistiques.

Les éleves qui réussissent le brevet ont atteint univeau linguistique B1 a I'écrit
Gérard VIGNER évalue le brevet entre le niveau B2E* d’'aprés le CECRL. Avec
les éleves de la cohorte, on se rend compte gondau Bl écrit est le niveau représentatif

des éleves obtenant le brevet; a l'inverse, catixqgittent le collége sans brevet ont un

3°f‘VIGNER Gérard, « D'une généalogie a une méthodelege FLE2 dans les programmes du ministére de
'Education Nationale », in CASTELLOTTI VéroniquéJUVER Emmanuelle (dir.)Jnsertion scolaire et
insertion sociale des nouveaux arrivarf&.OTTOPOL, N°11, janvier 2008, p. 39.
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niveau généralement inférieur au B1. Ce niveawnesté par les résultats au test linguistique

et/ou au DELF scolaire que nous présentons respeutint ci-dessous.

Les résultats d'éléves concernés par le brevet,
au test linguistique lors de I'année 3

100% ] I;Z;Z;Z;Z;Z;Z:Z2::2;2;2;2:2;2;2
80%
B Nobtiennent pas la moyenne au test

60% linguistique
40% 22 @ Obtiennent la moyenne au test

linguistique
20%

6
0% :
Heves admis au brevet Eléve non admis ou non inscrits
au brevet

L'obtention du DELF lors de l'année de passation du brevet

25
20
[ Béves non admis ou non inscrits au
15 brevet
10 @ Beéves admis au brevet
15
5
5
0 ‘ ‘ ‘ 2
Echec au DELF A1l DELF A2 DELF B1 DELF B2

DELF A1l

Les éléves admis au brevet obtiennent la moyennesuinguistique (exception faite de

deux éleves, a cause de la production écrite)lieteve plut6t le niveau B1 au DELF.

Des éleves admis au brevet, avec un niveau infériea la fin du B1. Les influences de
I’établissement dans I'obtention du brevet.

Lors de sa ?"année, Mérite échoue au DELF B1 avec les notesustés (sur 25) :

Compréhension Production | Compréhension Production Moyenne
orale orale écrite écrite sur 100
10 17,5 13,5 55 46,5

Pourtant, le mois suivant, elle réussit le bretux explications s’offrent a nous: une
performance peut-étre « ratée » au moment du DElURe compensation par la politique de
I'établissement. En effet, les notes de contrélgioa sont ici celles de la classe d’accueil. En
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classe-type, sa moyenne aurait chuté. L’'année rsi@ivaen filiere technologique, I'écrit

demeure problématique.

Des éléves de niveau B1 sans brevet. Les influendesl’établissement dans I'obtention
du brevet.

A l'opposé, parmi les éléves non admis ou non itss@u brevet, six ont obtenu la
moyenne au test et on compte huit diplébmés du DBILFavec plus ou moins de succes
(Chafiga et Boukahri obtiennent de justesse la moge Pourquoi n'ont-ils pas été inscrits
au brevet ? La politique de I'établissement laisstevoir deux motifs : ne pas faire chuter
les statistiques de réussite, déja faibles, debl&sement RAR et ne pas compromettre
'entrée en lycée général, au cas ou les élevesesgerajournés au brevet (cas de Jordan,
Maryline). Ce méme collége privilégie par exempkexamen du CFG pour les jeunes
souhaitant s’orienter vers le lycée professionoak (de Julien). En d’autres temps, d’autres
lieux, la politique s’inverse : tous les élévestsoncrits au brevet quel que soit leur niveau et
les professeurs sollicitent une dérogation pourlgseéléves trés peu francophones ne soient
pas convoqués. Les autres éleves de niveau Bl mastvalidé le brevet en raison
d’événements personnels (cas de Guillemette, Marcei de démotivation, voire

déscolarisation (cas de Julian, Christof).

Les éleves qui réussissent le brevet ont des comgétes scolaires antérieures
satisfaisantes d’aprées les résultats en mathématigs

Si le niveau linguistigue B1 a l'écrit apparait ismensable pour réussir le brevet,
d’autres criteres apparaissent-ils ? Les profils digves admis au brevet sont variés. Les
contextes d'arrivées sont diversifiés (regroupenfiamilial, réfugiés politiques, demandeurs
d’asile, contrat de travail des parents, mineudéss adoption). Les langues sont d'un
éloignement variable avec le francais : du portigai tigrinya. Si la majorité avait I'anglais
comme langue vivante précédemment, six admis maiéat jamais étudié. L’age varie de 14
a 17 ans ; certains ont connu des redoublemenis @dudeux ans de déscolarisation. Les deux
tiers ont bénéficié de cours spécifiques dans mg®sitifs linguistiques jusqu’a ce qu'ils n’en
aient plus besoin (un a stoppé les cours au baut tfimestre tandis que d’autres en
bénéficient encore a leur entrée en lycée). Darssviaoiables, on se rend compte que les
eléves ont obtenu de bons a d’excellents résudtarmathématiques lors des tests initiaux en

langue d’origine. A leur entrée ef™ou en 4™ ils maitrisaient donc les 4 opérations (d’ou
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la note de 4 sur 5), voire les fractions, les @nsss... (la note de 5 sur 5), ce que nous

pouvons interpréter comme un indice de bonnes ctampés scolaires antérieures.

Les compétences opératoires initiales des 35 éléves admis au brevet

une opération (1)

deux opérations (1)

non renseigné (3) trois opérations (2)

guatre opérations

et plus (11) quatre opérations

a7

Entre parenthéses, figure le nombre d’éléves coraser

Est-ce une caractéristique propre aux éléves a@liffenchons-nous sur les éléves qui quittent
le college sans brevet :

Les compétences opératoires initiales des éleves
non admis ou non inscrits au brevet

non renseigné (3)
aucune opération (4)

EnEEEn

quatre opérations et une opération (4)

plus (1)

deux opérations (4)

quatre opérations (15)

trois opérations (11)

On constate qu'a leur arrivée, les bases opératsmat moins maitrisées, ce qui est lié aux
compétences scolaires (compeétences non maitriggesgux conditions de scolarisation

antérieures (compétences non ou peu étudiées)niddas) 16 éleves ont de bons résultats,
en nous penchant sur leur profil, nous dégageams pi®fils d’éleves : 9 éléves énoncés plus
haut qui avaient atteint le niveau B1 mais n'on$ g&é inscrits au brevet pour des motifs
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divers et 6 autres éleves sont ajournés au braudiput d’'une année et demie alors que leurs
compétences linguistiques sont inférieures a ladiin niveau B1 (notamment Yagis et
Bregan).

La maitrise des bases opératoires donne donc uceipdopédeutique dans la progression

linguistique, avérant des compétences scolairesiantes satisfaisantes.

Et les compétences en lecture dans la langue d’oing ?

La variable des résultats pour la compréhensioeéen langue d’origine n’offre pas
la méme régularité qu’en mathématiques et se raliffleilement analysable et comparable
dans la mesure ou les €léves ont passé des testesuextes différents. Cependant, on
constate que les notes les plus faibles corresppndex éléves dont la progression
linguistique est minime. L’inverse n’est pas véificertains obtiennent de bons résultats en
lecture mais auront aussi une progression linguistimodeste (échec au brevet, orientation
en CAP).

En résume...

Les éleves qui avaient des compétences satisfassatdns leur pays d’origine,
attestées ici par la maitrise des opérations, pssgnt plus rapidement, méme s’ils ont pu
redoubler ou étre déscolarisés, et valident leaniv®1 écrit au cours de 18" ou 3™ année,
niveau a partir duquel le brevet peut étre réassc un ou deux ans de décalage. Nous avons
donc une corrélation entre le niveau scolaire aéet la progression linguistique, de méme
nous retrouvons la corrélation du niveau linguistiget de l'orientation dans le cursus
scolaire.

Nous constatons que les éleves qui avaient le drarmpmme langue vivante obtiennent des
scores de réussite supérieurs aux éleves issymgedrancophones. Ces derniers progressent
moins vite et étant donné qu’ils ont bénéficié desmes cours en classe d’accueil, on peut
considérer que ces cours sont moins efficaces@vpablic et peut-étre inadaptes.

Cependant, des é€léves ne sont pas inscrits autlpavehoix de I'établissement. On se rend
compte que I'établissement joue une influence dlabsention du brevet que ce soit positive
(prise en compte des notes de classe d’accueil ldacsntrole continu) ou négative (refus
d’inscrire I'éleve).

Au-dela du dipléme, en quoi le brevet est-il uneengssentiel dans la poursuite du cursus

scolaire ? Nous allons I'établir avec les oriemtasgi des éléves, mais auparavant, pour saisir
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des distinctions entre progression linguistiquecetsus scolaire, nous allons évoquer la

guestion d’'une discipline, la langue vivante, akexemple de I'anglais.

2.1.2 La question des lanques vivantes

Des difficultés non linguistiques peuvent se préserNous prenons le cas de la
langue vivante 1. En effet, méme si la langue matkr de I'éleve s’avére étre le portugais,
encore faut-il que I'établissement dispense cekeignement. Le recours au CNED pour
I'étude de la langue d'origine est rarissime, randifficile par I'arrivée tardive de I'éléve.
Par ailleurs, si le collégien envisage ultérieuneia voie professionnelle, la langue vivante
proposée sera alors I'anglais. Pour le brevet,ilean A2 est exigé. Qu'en est-il donc de
I'étude antérieure de I'anglais ? Pour notre caharbus avons les données de 169 collégiens

(non renseignées pour les 21 autres), comme il suit

Est-ce que les collégiens nouvellement arrivés avai  entdéja
commence l'étude de l'anglais en LV dans leur pays d'origine ?
Observation de 169 collégiens de la cohorte, a leur  arrivée.
100%

80%

O N'ont pas étudié
l'anglais en LV

60%

40% Ont étudié l'anglais en
LV

20%

m Avaient I'anglais en
langue de scolarisation

0%

Eléevwes ayant eu Eléves ayant eu Eléves non
le francais en  le francais en LV  francophones,
langue de n'ayant jamais
scolarisation étudié le frangais
(FLS) dans leur pays
d'origine

Si les éléves non francophones sont désavantdgeas arrivée par I'absence de connaissance
du francais, du moins n’ont-ils pas (ou peu) lebfgme de la langue vivante qui s’adjoint a
leur apprentissage déja dense. Effectivement, poumajorité d’entre eux, I'anglais était
langue vivante tandis que, pour 13 d’entre eulahgue vivante était I'espagnol, I'allemand,
le russe ou le portugais qui demeurent des langnssignées au niveau college. De leur cété,

les éleves qui avaient le francais en langue vevaiet sont pas non plus incommodés car la
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plupart bénéficiait aussi de cours d’anglais (dgét frequemment d’éleves du Maghreb ou
d’Europe). En fait, ce sont les éleves francophanésse trouvent le plus en difficultés car

langlais n’était pas enseigné et cette absenceliést a des conditions passables de
scolarisation (faible volume horaire, professews formés) qui se manifestent sous d’autres

formes de retards scolaires. Pour résumer, a plartios exemples :

L'étude antérieure de l'anglais
Observation de 169 collégiens de la cohorte, a leur  arrivée

62 % ont étudié
l'anglais en LV

38 % n'ont pas
étudié I'anglais en
LV

Ainsi, si I'étude de la langue vivante ne pose gaglifficultés sur le plan langagier, elle peut
en revanche ajouter un obstacle supplémentaireussus scolaire vers la voie générale.
Qu’en est-il pour réussir le brevet, dipldme phaoer I'entrée en lycée général ? A observer
les 35 éleves qui l'ont réussi, la majorité avaitdé I'anglais, cependant six éleves n’en
avaient aucune connaissance mais ils compenseatdsugires disciplines (deux obtiennent

méme une mention).

L'étude antérieure de I'anglais par les 35 éleves
qui obtiennent leur brevet

2 éléves n'ont pas renseigné
s'ils avaient étudié I'anglais
(6%)

27 éléves avaient étudié
l'anglais

0,
6 éléves n‘avaient jamais étudié (77%)

I'anglais
(17%)
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Cependant, si on se penche sur les éleves noitsn@emon admis au brevet, la proportion de
ceux qui n'avaient jamais étudié I'anglais augmente

L'étude antérieure de I'anglais par les 42 éleves
non inscrits ou non admis au brevet

2 éléves n'ont pas
renseigné s'ils
avaient étudié
I'anglais (5%)

17 éleves o )
n'avaient jamais 23 éleves avaient

étudié l'anglais étudie l'anglais
(40%) (55%)

Ne pas avoir étudié I'anglais comme langue vivageun facteur pénalisant quand I'éleve
arrive en cours de scolarité au college. Cette Igénsiaccroit avec le temps et démotive
I'apprentissage : par exemple, Altan a une moyat®®,75 sur 20 en anglais quand il arrive
en CAP maconnerie. De méme, des éleves travaillmais peu scolarisés antérieurement
sont sanctionnés a chaque trimestre de ne pas ipoattcaper les bases : Judith obtient 4 de
moyenne, avec le constatrésultats insuffisants en CAP. Des éleves francophones,
scolarisés normalement mais n'ayant pas étudiéravgat I'anglais, voient parmi leurs
faibles notes des résultats trés bas en languateivdors de leur®8®année, Amadou a 2,68
avec l'appréciation #as de travail ce trimestre. C’est dommage..tandis que Patricia,
«malgré de grosses difficultés, fait des effortet obtient 6,75 en classe d&"3 Il est
difficile d’acquérir seul les compétences sur ledigs les éléeves francgais ont déja travaillé
depuis deux ans ou plus.

Paradoxe du systeme scolaire francais, les éledealatisés sur le plan de la notation sont
plurilingues, ce qui n'est pas reconnu par l'ingtdn (exception faite des bacheliers qui
demandent une dérogation et des locuteurs de langa@rées : anglophones, hispanophones
et germanophones). Ponctuellement, des solutions tsouvées : une jeune turcophone,
Ceren, bénéficie d'une remise a niveau en anglais Il CNED ; ailleurs, des cours

spécifiques sont occasionnellement dispensés danétdblissements.

Si I'écart linguistique est un facteur visible, ost pas forcément celui-ci qui constitue

'entrave aux parcours scolaires positifs mais ¢esnpétences scolaires non maitrisées
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(comme avec l'exemple des mathématiques), parfas atudiées (ici, I'exemple de

'anglais).

2.1.3 Un indicateur de réussite scolaire : I'oriergtion

«[...] surtout ne te décourage pas et un jour tu gé@passer tes problemes et tu vas devenir
un éléve normal comme les autres p>§°

Chafiga.

Nous avons analysé I'obtention du brevet commecatdur de réussite scolaire. Nous le

complétons ici par les données des orientationaises apres la classe de troisieme.

Aucune inscription en SEGPA®

Inscriptions controverseées : les SEGPA. Aujourd’tes éleves figurent parmi les éleves
a besoins particuliers (EBEP), aux co6tés des élpuasoces et ceux handicapés. Des chefs
d’établissements integrent des éleves en filieéeigfisée : les cours sont plus accessibles et,
de par son inscription, I'éleve devient prioritaipour un CAP. Prenons l'exemple
d’Armando, jeune portugais de 14 ans, non francopheedoublant. A son arrivée, le college
I'a placé en SEGPA et en un mois, I'éléve, encadréune équipe pédagogique sensibilisée
aux difficultés scolaires, a progressé et vu saanog augmenter, les baremes étant différents
par rapport a la classe type. Cependant, suitévalliation CASNAYV, le jeune gargon a été

réorienté en filiere générale. Dans notre cohateun éleve n’a été inscrit dans une SEGPA.

De nombreuses orientations vers les lycées profassiels, apres la 3éme

Pour les enfants de migrants, les orientations isgobrtantes vers le lycée professionnel.
Ces tendances avaient été soulignées déja en 180dep sociologues VALLET et
CAILLE>". Ces derniers observaient la tendance a une atiemtpeu prestigieuse, voire la
déscolarisation, alors que, au contraire, les él&aient dans unetrajectoire scolaire plus
positive» que les autres éléves, du fait notamment degsatieps plus ambitieuses des

familles immigrées comparé aux familles autochtonagant le méme niveau

305 Extrait des rédactions des éléves de la cohoet etreurs orthographiques et syntaxiques onoétigées.
Les versions originales se trouvent en annexe.

306 Section d’Enseignement Général et Professionnapfd

307VALLET Louis-André, CAILLE Jean-Paul,es éléves étrangers ou issus de I'immigration d#usle et le
college francas, Les dossiers de I'Education et formations du MEN7, 1996.
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socioéconomique. Qu’en est-il pour les primo-amtgad? Qu’observe-t-on pour la cohorte ?

S’agit-il massivement d’orientations en lycée pssfennel ?

Le lycée général aprés la 3éme ?
Orientation de 77 éléves lors de leur 2éme ou 3éme  année en France

3 éléves
(4%)

29 éleves . LGT
(38%) EINON LGT
O Non renseigné

45 éléves
(58%)

Nous ne commenterons guere le profil des élevent®s en lycée général car ce sont les
mémes qui ont obtenu le brevet (décrits plus haugagit des éléeves admis au brevet, ayant
atteint le niveau B1 a I'écrit, quelle qu’ait égut connaissance antérieure du francais, ainsi
gue quatre autres déja évoqués, non inscrits aretoppur ménager I'entrée en général. Ce
constat souligne I'importance du brevet dans largpdte du cursus en général. Les autres
eleves admis au brevet se dirigent vers un bac egsannel plus par choix
(électrotechnique...) que par défaut.

Qu’en est-il des éleves non admis au brevet, doniveau linguistique ne valide pas la fin du

B1 & I'écrit ? Que deviennent-ils aprés 4%

Les orientations aprés la 3éme des 42 élevesnonad mis au brevet,
lors de leur 2éme ou 3eéme année en France.

Déscolarisation

(3 éleves) 7%

Retour au pays
(1 éleve) 2%

LP non renseigné

LGT
(4 éléeves) 10%

Redoublementen
3eme (2 éleves) 5%
CFA
(1 éleve) 2%

LP Bac Pro
(5 éleves) 12%

LP MG
(3 éleves) 7% T

LP CAP
(15 éléeves) 36%
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Mis a part les quatre éléves francophones orieetéslycée général, les orientations
concernent le lycée professionnel, mais dans ligsefs les moins prestigieuses, a savoir les
CAP. Par ailleurs, des éleves n'ont pas le niveaur poursuivre leur projet ce qui se traduit
par des déscolarisations ou I'apprentissage (CRAJeas inscriptions dans un dispositif de la
Mission Générale d’Insertion (MGI), réservé auxnesi sans solution scolaire. L’échec au
brevet et a I'entrée en filiere générale peut cineddes éléves de niveau B1 a I'écrit, bien
scolarisés antérieurement, au retour dans le gagni€l), la déscolarisation (Julian) ou le
redoublement (Clotilde). Qui plus est, apres unempére année en lycée professionnel,
d’autres stoppent leur formation et sortent duesyst scolaire sans qualification. Parmi ceux-

1a, identifie-t-on des éléves dont le parcourséarété a cause de la maitrise du francais ?

2.2 Comparaison en fonction de la variable « struate »

2.2.1 Encore la classe d’accueil : la question duaimtien et du redoublement

Le redoublement caractérise les parcours d’échecalaire et de déscolarisation
De facon générale, les études nationales conchlwentincidence du retard scolaire.
Par exemple, «il un quart des éleves ayant redoublé une fois tlanseignement primaire

obtiennent le baccalauréat>®® .

Dans notre étude, nous distinguons deux types de
redoublement : en classe-type et dans le dispdsiguistique. Pour le premier cas, les
sociologues, Louis André VALLET et Jean-Paul CAILLEbnstataient aprés I'analyse du
panel national 1989 quectest un effet négatif de la migration de I'enfamtméme que la
méme analyse met au jour : les éléves nés a I'@aat surtout ceux qui ont passeé plus de
deux années scolaires hors de France ont plus sbueeloublé dans I'école élémentaire
francaise.»**. Dans le second cas, en ce qui concerne les ristioebts en classe d’accueil,
une étude sociologique a fait apparaitre qu'ilssemient as profitables*'%. En effet,
Claire SCHIFF établit une corrélation entre lesorddlements successifs en classe d’accueil

et les risques de déscolarisation, ce qui I'ameneorclure sur l'inefficacité de ces

38 \VANHOFFELEN Aude, Les bacheliers du panel 1995: évolution et analyse gescours Note
d’information 10-13, Ministére de 'Education Nate, DEPP (Direction de I'Evaluation, de la Pragjve et
de la Performance), 2010.

3091en ligne] Disponible sur : http://www.ac-reimédGASNAV/enfants_nouv_arrives/formation/parcours.pdf
319 SCHIFF Claire (dir.)Non scolarisation, déscolarisation et scolarisatjsartielle des migrantsMinistére de
I'Education Nationale. Programme interministérielrdcherche sur les processus de déscolarisatias, P003,
p. 68.
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redoublements. Les résultats de la cohorte de Rardfaisaient apparaitre que la moitié des
redoublements concernaient les plus de seize agaitCd’autant plus visible avec les
structures fermées : l& redoublement de la classe d'accueil «ferméest> un facteur

encourageant une sortie précoce du systéthe

L’ambiguité de la notion de redoublement en classd#accueil

Pour les classes d’accueil, les données admingsamasquent parfois la réalité du
terrain : lorsque Claire SCHIFF évoque le cas d@&deayant fait pour la quatrieme année une
« sixitme d'accueil 3% on peut s'interroger sur ce que recouvrent cesdaublements ».
L’auteur conclut sur la corrélation de l'abandorétddes et des redoublements, réitérée
et exprimée comme il suit :&e sont principalement les redoublants d&&®6'accueil qui
ont abandonné leurs étudesOr, il est fort & parier que l'intitulé de ¥8d’accueil » est une
appellation de commodité pour classe d'accueistcainsi que I'éléve peut relever de f4%3
mais étre inscrit en ®8° d'accueil, intitulé administratif qui regroupe lédeves primo-
arrivants de tous les niveaux scolaires. Néanmoimgeut condamner I'isolement des éléves
lorsqu’ils redoublent dans une structure ferméaestsont jamais mis au contact d’éléves
ayant fait toute leur scolarité en France. Dansené&thantillon, si on considere les emplois du
temps, on ne peut pas a proprement parler de rgtoabt puisque le volume horaire en
francais est décroissant au fur et a mesure qlevdéérogresse et les cours ne sont alors pas
les mémes d’'une année a l'autre. Administrativemamiéleve peut étre inscrit dans la classe

d’accueil méme s'’il ne bénéficie plus que de thasres de soutien en francais.

Le redoublement en classe d’accueil est nécessaiibs’agit d’'un maintien

En Finlande, une enseignante de finnois languenskecoonstatait : k est impossible
de généraliser quoi que ce soit en ce qui concdeserésultats scolaires des enfants
immigrés ; en effet, trop de facteurs entrent en f@e qu’on peut constater, c’est que peu
sont ceux pour qui une année en classe d'initiasaffise pour réussir dans la suite des
études. Un soutien est le plus souvent nécessaitdapt toute la scolarité de I'enfast™>
Par exemple, pour 'académie témoin, on se rendpt®mue la tendance est a la durée

illimitée. Des dispositifs ont été créés dans Yeeés pour assurer ce suivi d’'une a quelques

31 bid., p. 67.

312 pid., p. 70.

313 ANZI-ALBI Anu, « Les éléves nouveaux arrivants'écble en Finlande ».’école en Finlande Cahiers
Pédagogiques n°432, mars 2005.
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heures. Rappelons que 65 évaluations de suivi€swt59 entretiens) avaient été demandées
en 2008-2009, ce qui souligne la persistance deifesiccrus des éleves. Il ne s’agit pas en
tant que tel de redoublement, mais de poursuit€ awve soutien linguistique au volume
décroissant.

Par ailleurs, nous observons aussi que si les mamtcaractérisent des cas de
déscolarisations, ils concernent aussi la plupag éléeves admis au brevet et orientés en

filiere générale.

Les éléves inscrits dans un dispositif linguistiquéannée 3

Claire SCHIFF reconnaissait que& Parmi les écueils opposables a cet échantillen, |
plus regrettable est certainement I'absence deagmements sur les expériences scolaires
antérieures des éléves (conditions de scolarisatparcours scolaires antérieurs, niveau
dans la langue d’origine etc.), car il s’agit la uli élément déterminant de la capacité
d’adaptation des jeunes migrants & notre systérkise »>**. Notre étude, plus qualitative
gue quantitative, cherche a apporter des éclairagewers les études de cas. Ainsi, lors de la

3*Mannée, 67 éléves relévent encore de dispositisiitiques.

Les 67 éléves bénéficiant de soutien linguistique d  ansleur 3éme année de
scolarité en France (en fonction de la connaissance antérieure du francais)

4 % : connaissance

antérieure du 24 % avaient le

frangais non francais comme

renseignée (3 langue seconde

éléves) francophones (16
éleves)

53 % n'avaient
aucune
connaissance
antérieure du
frangais (35 éleves)

19 % avaient le
francais comme
langue vivante (13
éléves)

On constate que les éléves au départ non francephmmt besoin d’un apprentissage sur du
long terme, comme l'avaient révélé nos analysedesuniveaux linguistiques atteints. Il ne

s’agit pas forcément d’éléves en difficultés lirgjigues ou scolaires. Certes, des éleves en

4 pid.
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difficultés ou bien NSA poursuivent leur apprerdgs en francais dans un dispositif, comme
Dema, originaire du Sénégal, francophone qui etoté juste dans I'écrit et qui passe son
DELF Al lors de la $™ année. Pourtant, nous rencontrons des élévesussiteé scolaire,
comme Natasha qui est en téte de classe en Framcane elle I'était en Russie, et qui
bénéficie encore de soutien linguistique, 3°&nnée, année au cours de laquelle elle réussit
le DELF B2 ainsi que son brevet et obtient la moyeau test linguistique avec une note de
13, 5.

Ce soutien se poursuit en lycée pour certains. iitigpe, il est beaucoup plus aléatoire car les
dispositifs sont plus rares et avec un faible vauhoraire. Nous avons pu constater un
phénomeéne en conséquence : des éleves étaiertéeniams une filiere (la vente) car celle-ci
possédait un dispositif linguistique. Le choix msdionnel n’était pas alors déterminé par une

motivation personnelle, mais plutét guidé par sé€linguistique et scolaire.

2.2.2 Synthése sur les cas d’éleves, des difficalaux réussites scolaires, I'année 3

A partir de notre test linguistique, nous identifsotrois groupes d’éléves. Le premier
concerne les éléves qui ont obtenu moins de 6 sdibguistique : il s’avere qu'’ils sont en
trés grandes difficultés linguistiques (certainsvadident pas le niveau Al £ année) ;
aucun n’obtient son brevet et les orientations spee college se réduisent au CAP. La
seconde catégorie présente des éléeves aux pragressioyennes dont les notes sont
comprises entre 6 et 10 : ils atteignent le nivaauvoire le niveau B1, mais aucun dé&%
ne réussit le brevet (mais parfois le CFG), ce mjantrave pas forcément une poursuite
scolaire en bac professionnel voire en filiere galeé Enfin, les éleves qui ont des notes assez
bonnes a trés bonnes, entre 10 et 17, réussisaerilleurs le DELF B1 ou le brevet, et
s’orientent aussi plutét vers des bac professianoella filiere générale.

Nous allons reprendre la synthése sur les profitséleves en tres grandes difficultés
linguistiques qui s’accompagnent d’échec scolaifapres nos résultats. En paralléle, nous
mettons en perspective les profils des éleves mjuew les notes les plus élevées au test. Nous
ménagerons un temps pour les éleves moyens. D#ersacalyse, nous n’évoquons pas les
eleves NSA dont nous commentons les progressiongseparcours apres. Nous nous
intéressons donc pour linstant aux éleves qui emtaiété scolarisés régulierement

antérieurement et n’étaient pas en situation dtileme. Leur « retard » est-il lié a un manque
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de soutien ? Observe t'on des caractéristiques aoras? Est-ce que les dispositifs ont bien

répondu a leurs besoins ?

Les éléves obtenant moins de 6 au test linguistique

Voici un tableau reprenant les profils des 18 &é&dent les résultats ont été inférieurs
a 6 sur 20 lors du test linguistique (les NSA nigtypas été inclus, vu que leur parcours est
analysé plus loin). Nous nous sommes arrétée atéade 6 car au-dela, nous avons pu relever
des facteurs positifs de réussite qu’elle soitdistigue (obtention du DELF B1) ou scolaire
(obtention du CFG, orientation en bac professionmedlgré des compétences qui demeurent

fragiles dans la maitrise de la langue francaise.

° Test initial en ° Niveau
Les 18 Q| 5o langue c 5 ” linguistique -

éleves en Langue | 5| & 3 d'origine § = k! Fannée 3 g

grandes premiére |z | 8¢ T L5 7

difficultés % 8 % Maths CE g % = Test la)

<| 0 (sur (sur Oo® DELF ling.
5) 20) (sur 20)
. d'écrit
Myriam | arabe 120 20 | 0 (8(a) |PaSoml 1 /
Onay turc 12| 1R 2 |6(b) [NON 1 |ClgRo
Gonul turc 12| N 1 |6(b) |NON 1,5 |ClgHa
Ihsan turc 12| N 3 [8(b) |NON 1,5 |ClgHa
Brik arabe 12| N 1 éLaO) NON 2,5 |Clg Ph
Christiane | lingala 12| 1S 2 |NR Al 4 Clg Ha
L Non
Namona | agni 13| 2D | 3 (1:') ﬁ% gf;'lt/ gollm. 2 |ClgJa
Murad turc 13| N 3 (15) NON 2,5 |ClgHa
Patricia lingala 13| N NR Al 3,5 |[ClgHa
Cecilya turc 13| N 2 (1;)3) NON A2 3,5 |ClgHe
; . 10 Al écrit/

Gaélle lingala 13| N 2 b)  |A2 o |A2 55 |ClgEl
Stanimir | bulgare 13| N 3 [NR NON A2 5,5 |ClgPh
Meral turc 14| N 1 (la7) NON Al 2 Clg Ha
Paul polonais 14| 1R 2 (laO) NON A2 2,5 |ClgHa
Fatima amharique | 14| 1R NR |NON A2 6 |ClgFa
Altan turc 15| N 4 |16 (c) |NON 2 Clg Ha
Sadan turc 15| N 3 (lt?) NON 3,5 |[ClgFr
Getashew | amharique | 16| 1R 1 NR NON Al 1,5 |ClgFa
NR Non Renseigné
Scolarisation D = Déscolarisation ; R = Redoublement ; N = cursus Normal
CE Compréhension Ecrite (niveau a = primaire ; niveau b = 6éme ; niveau ¢ = 3éme)
Clg College
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Nous avons alors voulu observer le profil des Eed qui avaient eu les meilleures notes,

pour avoir une vision contrastée des progressiagsiktiques et scolaires.

8| c Test initial en 8 c Niveau linguistique
Les 18 E -% g langue d'origine S g 0 attesté ‘:%
sevesen | ST 1S 185 £zt 5
reussite Iy g % M(gtg:s CE (sur § 2= DELF Test ling. a
< 5) 20) o® (sur 20)
Sonia edo 10| 2s 3 20 (b) | NON B1 16,5 |Clg Fr
Nadia penjabi 11 (N 5 | 20 (a)* (A2 B1 13,5 |ClgHa
Yahn kinyarwanda | 12 | N 4 18 (b) [NON 14,0 |ClgHe
Andronica | roumain 12| N 3 16 (b) | A1 écrit/ A2 oral 140 |/
Tarek arabe 12 (N 3 16 (b) |A1 14,0 |ClgHa
Sam chinois 13|N 4 NR |a1 Bl 16,5 |[ClgJa
Christof bulgare 13| N 4 NR | NON 15,5 |ClgHa
Jean sango 13|N 4 18 (b) | A2 écrit/ B1 oral 145 |/
Natasha |russe 13| N 4 14 (c) | a1 B2 13,5 |[Clg Pi
Noémie lingala 14 | N 5 20 (b) |B1 17,0 |ClgFr
Holga allemand 14 |N 4 NR | A1 écrit/ A2 oral B1 16,0 |/
Paola allemand 14| N 4 NR | Al écrit/ A2 oral Bl 14,5 |/
Francine | Francais 14| N NR 9 A2 écrit / B1 oral B2 14,0 |ClgEl
Mabibi penjabi 15|2s 4 13 (a)* | a1 17,0 |ClgHa
Monique |lingala 15| 1D 5 19 (c) |B1 B2 145 |/
Julieta portugais 15| N 5 16 (c) | NON B1 14,0 |ClgHe
Marilyne | lingala 15| N 5 NR |A2 B2 13,5 |[ClgHa
Julien frangais 16 | NR 4 16 (b) |A2 135 |/
NR Non Renseigné
Scolarisation D = Déscolarisation ; R = Redoublement ; S = Saut de classe ; N = cursus Normal
Compréhension Ecrite (niveau a = primaire ; niveau b = 6éme ; niveau ¢ = 3éme)
CE * Le test primaire a été proposé car le CASNAV ne possédait pas de texte de niveau collége en langue
ourdou, pour les locuteurs de penjabi.

Clg College

Par ailleurs, comme nous I'avions remarqué poyraksation du brevet, les filles réussissent

mieux que les garcons, ce que le tableau ci-dessetisn évidence :
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Le sexe des 18 éleves en réussite
et des 18 éléves en échec linguistique et scolaire

20 ~

15 A

B Garcon
BFille

10 -

Eléves en réussite linguistique et scolaire Eléves en échec linguistique et scolaire

La réussite linguistique s’accompagne de réussitéaie : sur les 13 éleves en réussite qui
ont terminé le college, 10 ont obtenu le brevetigi@urs avec mention) et un, le CFG ; les
deux autres n’avaient pas été inscrits pour necpagromettre leur orientation. Ces éleves
ont été orientés en lycée général et technologiexeeption faite de Julien (en CAP Parc et
Jardin), Francine (BEP Carrieres sanitaires et atg) et Christof (bac pro en
électrotechnique). A I'opposé, les grandes diffiésillinguistiques s’accompagnent d’échec
scolaire : aucun n’obtient de dipléme de fin colielgs orientations concernent les CAP dans
les sections les moins prestigieuses (la maconretran assiste a des décrochages scolaires.
Pour les cas étudiés, il a paru impensable auxpéguéducatives de retirer les éleves en
difficultés du dispositif. C’est pourquoi tous cegui sont au college en bénéficient encore,
pendant leur 8 année (et aussi I&% année) en suivant les groupes de débutants. Ve, élé
Onay, a méme rejoint la structure des NSA alord quait été scolarisé régulierement. Ceci
dit, des éleves en réussite scolaire continuersi @levoir un soutien : 5 ont été signalés dans
des dispositifs, a raison d'un faible volume hardiebdomadaire. Par exemple, Lilia qui est
en P scientifique continue a assister a quelgues hedeed-LS pour l'aider dans la
préparation du bac francais. Si le maintien dardidpositif FLS caractérise les parcours des
eléves en grandes difficultés, il n’est pas exdurges éléves en réussite, méme s’il apparait

plus aléatoire.

Le facteur socioculturel

Les rapports nationaux soulignent les effets despadités socioculturelles
« Observées a l'aune de I'obtention du baccalaurésg,disparités sociales de réussite sont
marquées : 91 % des enfants d’enseignants obti¢hadraccalauréat contre moins des deux

tiers des enfants des employés de bureau et de emema moitié des enfants d’ouvriers
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qualifiés et un peu plus de un enfant d'inactifsquatre »3'° Déja, en 1976, dans le premier
numéro des Cahiers Pédagogiques consacrés a ndilie, (Pierre CUENAT résume en
préambule les principales difficultés :Parce que ce sont des enfants de travailleurs
appartenant a un milieu culturel défavorise, ilségentent, a un degré plus aigu, les
handicaps socio-culturels dont sont victimes beapad’autres enfants de parents francais.
Mais a ces difficultés s’ajoute le probleme lindggise » (CUENAT, 1976, p. 3). Les
recherches de Francoise LORCERIE réveleraient gaeéleves nouvellement arrivés ont
autant de capacités pour réussir I'école que learmarades francais bien qu’ils aient la
langue francaise récemment comme langue seconde.eSguétes font apparaitre que
I'élément lié a I'échec scolaire n'est pas lingigise. En effet, le niveau de scolarisation des
parents et notamment de la mére, est un facteumgrgque la réussite scolaire.

Sur le plan social, nous avons souhaité apportekclairage. Nous pouvons remarquer que
dans la premiere catégorie (les éléves en difes)tles peres sont majoritairement ouvriers
(méme si on compte un retraité et un conseillermenial) tandis que les meres sont au
foyer. La seconde catégorie est plus variée (campia professeur, par exemple) et un plus
grand nombre de méres exercent une professiorélbess ont une fratrie et nous observons
gue les progressions linguistiqgues et scolairess danfratrie sont comparables (lhsan et
Onay; Meral et Gonul; Fatima et Getashew; Hokga Paola; Mabibi et Nadia).
Effectivement, pour certaines familles, le facteacial apparait, mais pour la majorité, nous
n'observons pas de différences sociales et il ¢aetcher ailleurs les facteurs de réussite et

d’échec.

Les facteurs en jeu dans la réussite scolaire : b

Quelles comparaisons établir ? Quels constats flemiules éleves ont suivi les
mémes dispositifs et ceux les plus en réussite ofgrparfois pas bénéficié (un soutien a pu
alors étre mis en place en début d’apprentissageluamoins, seulement quelques mois. Les
éleves qui réussissent mieux a I'école étaientlus @gés que ceux en difficultés. Ainsi, il
semblerait qu’arriver plus jeune en France ne dgérpas de mieux réussir le college ; de
méme, arriver agé n’entrave pas une reéussite seplgquand les éleves sont autorisés a
reprendre au niveau scolaire qui leur corresporndc ain décalage d’age éventuellement.

Cela confirme le bien-fondé de la circulaire de2@0i autorise un décalage de deux ans par

*I>VANHOFFELEN Aude, Les bacheliers du panel 1995: évolution et analyse gescours Note
d’'information 10-13, Ministére de I'Education Natale, DEPP (Direction de I'Evaluation, de la Praipe et
de la Performance), 2010.
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rapport a 'age d’origine et remet en questiondasclusions de Claire SCHIFF sur les effets
négatifs du redoublement (méme s'il ne s'agit pasr@grement parler de redoublement,

comme nous l'avons vu).

La connaissance antérieure du francais
Cependant, on peut moduler le facteur de I'dgeucacritére prime sur celui-ci: la

connaissance antérieure de la langue francaisefféin seulement 4 des « meilleurs » éléves
ne connaissaient pas du tout le francais, contmreoh3rancophones dans le groupe des éléves
en tres grandes difficultés. Nos analyses ont &fEment mis en évidence que dans
'ensemble désigné « éleves nouvellement arrivée »trouvaient des groupes dont les
besoins, I'apprentissage et le temps d’apprentsssagaient en fonction de la connaissance
antérieure de la langue francaise. Les éleves ramtdphones ont besoin d’un apprentissage

considérablement plus long.

Les compétences scolaires antérieures

Nos données ont mis en évidence linfluence despébemces initiales en langue
d’origine. Les éleves qui avaient de bonnes conmgétescolaires antérieures, avérees par les
résultats en mathématiques et les compétencesctigeleen langue d’origine, réussissent
mieux que les autres a retrouver un bon niveawasealians la langue cible, qu’ils aient eu ou
non une connaissance antérieure de la langue fsang¢ziest ici le facteur qui semble primer
et caractériser les éléves en réussite scolasalmiteur $"°année dans le cursus francais.
Si I'on reprend le tableau des 18 éléves les plizbies » sur le plan linguistique, il s’avere
que la moitié d’entre eux n’obtiennent pas la moyeen lecture en langue d’origine, sur le
texte de 8™ ou bien ont été évalués sur les niveaux primaimesieca de leur niveau scolaire.
L’apprentissage s’avere plus compliqué quand lespg&tences de lecteurs ne sont pas bien
mises en place, les méthodes d’apprentissage ngpasmaitrisées et des compétences dans
d’autres disciplines ne sont pas acquises. On geutemander si les professeurs identifient
bien les sources des difficultés, notamment quésghastulent que les éleves savent lire
correctement dans leur langue d'origine. Il esfidié d'apprendre le vocabulaire des
fournitures scolaires, étudié en classe collectemna travers une écoute d’une meéthode de
FLE et dont la liste est recopiée avec des illtisina. En effet, I'éleve, s’il ne maitrise pas la
forme orale du mot en raison du manque de tempdasse entiére, doit s’appuyer sur ses
compétences écrites pour la retrouver, mais unlefalbcteur déchiffre encore plus

laborieusement dans une langue nouvelle. En matitirea, si le professeur travaille la
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langue de la discipline et les compétences du cytlesque aussi de se heurter aux
incompréhensions des éléves : il est difficile diaer la langue de la discipline rattachée a la
notion de fraction si la notion de division n’esispmise en place. Ainsi, lorsque des éleves en
difficultés scolaires arrivent, les réponses ammstpar la didactique sont les mémes pour
tous les éleves (nous avons vu qu’il n'y avait pasdistinction opérée en fonction des

compétences scolaires, excepté pour les NSA).

Quelles conclusions sur les dispositifs ?

Au vu de ces données, il est difficile de juger Ikfficacité d'un dispositif
linguistique et des cours mis en ceuvre car, lordgpre compare les éléves les plus en
difficultés avec ceux les plus en réussite, onesel compte que les profils ne sont pas les
mémes. C’est d’ailleurs ainsi qu’on retrouve aun sk#s mémes dispositifs les éleves en plus

grandes difficultés qui ont cotoyés les éleveserissite.

2.2.3 L’analyse des facteurs mis en jeu, a travefgxemple des turcophones

On remarque que 8 des 18 éléves les plus en difffcisont turcophones. Faut-il
pointer un pays ? Grace a notre étude initialeptefls, nous pouvons relativiser ces chiffres
en rappelant que les éleves originaires de Tungeesentaient le second pays, en terme de
nombre de collégiens arrivants, pour I'académieoian{23 éléves originaires de Turquie
tandis qu’il n’y en avait que deux de Bulgarie} éntrainent donc un effet de loupe sur une
catégorie d’éleves : les non francophones au dépaut nombre ne fait que mieux apparaitre
des difficultés pour les éléves non francophonedépart, dont nous soulignons ici quelques

points communs.

La question des structures

Ces éléves sont répartis dans 4 établissementntuies fonctionnement différents :
le collége He fonctionne en structure fermée, dvaecais et autres disciplines, au niveau
débutant ; le college Ha dispense des cours de HLS et d’autres disciplines en groupes de
niveaux linguistiques et integre les éléves enselagpe ; il en va de méme dans le college
Ro, la structure NSA, qui vise des objectifs duealy cycle 3 ; le college Fr ne propose que
quelques heures de francais et une intégrationlasse type. Peut-on considérer qu’'un
fonctionnement particulier est en cause ? D’apesschiffres, le college Ha est celui qui
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compte le plus grand nombre de turcophones dediddlon : il en compte 8 éléves et 5
d’entre eux font partie des 18 éléves les plus iicudtés. Ajoutons Onay, qui a été
exceptionnellement réorienté au college Ro en naikxs grandes difficultés a suivre dans le
college Ha, au bout d’'une année. Il est difficilétdblir un lien de cause a conséquences entre
la structure et les résultats linguistiques etaoes. On retrouve ces profils dans les quatre
établissements dont les fonctionnements sont diftéret, qui plus est, on retrouverait des
parcours semblables pour les éléeves isolés (catideyin). Sur les 23 éleves turcophones, si
nous n'avons pas les résultats des progressioggistigues de tous, nous avons pu récolter
guelques données sur les parcours scolaires. dtreefrlies Karam, de 4 enfants de 13 a 17
ans se retrouve isolée et ces jeunes ont quitiEllege : d’apres leur professeur, ils se
seraient déscolarisés en raison de I'éloignemengrg@hique des structures. Nous avons le
cas d'une réussite scolaire : Ceren est arrivééage lde 15 ans, elle a connu deux ans de
déscolarisation mais ses compétences initialesrétaatisfaisantes ; elle a été inscrite dans la
structure au college Ma. Lors de I'année 3, ell@uwssi son DELF Bl et son brevet mais,
orientée en lycée général, elle s’est déscolapsée des raisons personnelles (apparemment
un projet de mariage). Trop de structures, pastadetares, les situations contraires font
apparaitre des résultats communs entre difficlihgsistiques et échecs scolaires, alors peut-

étre la cause est-elle a voir ailleurs que dansdates structures ?

Le phénomene de repli communautaire

D’aprés certains professeurs, on assisterait a&pin communautaire, favorisé par le
regroupement d’éleves de la méme communauté liiguésdans un méme établissement. Le
professeur P1 souligne aussi I'absence d’adhésigor@et migratoire : de leur donne une
rédaction, raconter le pays ou vous voudriez afleexpliquer pourquoi, je trouve « Moi, le
pays ou je voudrais aller, c’est la Turquiells n’ont pas choisi de venir en France. Cette
année, j'en ai 11 dans un group&® Peu motivés, les éléves ne trouveraient ni léler, ni
leur place dans le systéme scolaire, et ils seothsgent : dans notre échantillon de 23
turcophones, nous constatons I'absentéisme poargbgs, dont le projet professionnel est le
batiment, la déscolarisation effective de 2 éleseka déscolarisation supposée de 7 éleves.
Les autres éleves sont au college et relevent aldigation scolaire. La part du facteur
socioculturel peut étre évoquée dans la mesurenaetoouve des parcours moins ambitieux

pour les enfants de seconde génération. Si orféye @ux enfants d'immigrés du panel 1995,

318 Entretien avec P1, ao(t 2011.
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les rapports faisaient état, a partir des résuttatbaccalauréat, des taux de réussite inégaux
en fonction des pays d’origine :seulement le tiers des éléves d'origine turque atmeant
bacheliers, la moitié des enfants d'immigrés mabim®& portugais et africains obtiennent ce
diplome. Les éleves d’origine asiatique réussissenmieux : les deux tiers d’entre eux

terminent leur scolarité secondaire avec le bacastat »>*’.

Le rendez-vous raté avec l'oral ?

Cependant, des résultats linguistiques expliqueraies déecrochages. Les difficultés
des éléeves ne se situent pas seulement a I'écistamasi a I'oral. A la lumiere des résultats
au DELF, les compétences les plus faibles appargisn compréhension orale, a I'inverse de
'ensemble des delfistes qui réussissent plutdh tée compréhension orale, comme nous
'avons décrit précédemment. Ici, I'année 2, lesxdéers des turcophones ayant passé le
DELF ont leur note la plus faible en compréhengimale (6 sur 9 candidats turcophones), ce
qui les démarque particuliéerement. Les niveaux deemd ceux de l'utilisateur élémentaire.
Les professeurs n'osent pas en inscrire au DELHofslde la 8" année (par exemple, P9
n'a pas souhaité inscrire Sadan). Pourtant, posrces, les compétences initiales étaient
moyennes et ne laissaient pas présager de difgphrticulieres. Nous pouvons associer ces
observations a deux causes qui se dégagent :ehsoit des non francophones qui ne
fréquentent pas les natifs et I'écart linguistiguec le francais.

L’isolement de non francophones

En fait, I'acquisition en milieu allophone ne semlipas été effective. Les éléves
échangent peu ou pas du tout avec des francophatiés Dans les cours de francgais en tant
gue langue seconde, ils sont inscrits dans degpgsode 30 €léves au college Ha, ce qui sous-
tend de rares et courtes prises de parole. Daosllkge Fr, les groupes sont moins denses
mais le volume d’heures est de moitié. Les éléweparviennent pas a entrer dans la langue
écrite dans la mesure ou ils peinent a maitrisestieictures orales communicatives de niveau
introductif. Tandis que nous assurions notre sldw de la 3™ année, une étudiante en

master a mené des recherches sur l'intégratioreléess turcs, dont certains appartiennent a

" VANHOFFELEN Aude, Les bacheliers du panel 1995: évolution et analyse gescours Note
d’'information 10-13, Ministére de I'Education Natale, DEPP (Direction de I'Evaluation, de la Praipe et
de la Performance), 2010.
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notre cohorté®®. Les résultats corroborent les impressions desegseurs. Aprés avoir
interviewé les familles grace a une interpréteytar conclut sur la place mineure de la
langue francaise, pratiquée par le pére ou pantigsée dans la fratrie, et I'absence
d’interactions avec des natifs<Au sein du college, les relations entre éléves tuwos des
classes ordinaires et les éléves turcs de notreaar@dlon sont, pour la majorité, quasiment
absentes» (Ibid., p. 74).Et les cours ne permettent pas toujours de compebég, en 1978,
BLANCHET et CHALET (1978, p. 49) rendent compte mEuetude sur le temps consacreé a la
prise de parole de I'apprenant. Trois axes d’olz@m sont poses : gui s’exprime %, «a

qui donne-t-on la parole 2, «a qui la refuse-t-on 3. Les résultats s’appuient sur 10 classes,
observées chacune durant une journée. Les chescltenstatent qu’'en classe entiere, la
parole libre (discussion, réaction...) est tresitém et que les éleves nouvellement arrivés
prennent trés peu la parole spontanément dans oesems. En revanche, lesmoments
d’acquisition ou de vérification d’'un savoi (quand le professeur interroge un éléve),
s’averent I'un des modes de communication les phlstuels et alors, la parole (distribuée
par le professeur) est équitablement répartie eéligges nouvellement arrivés et leurs
camarades, voire les enfants nouvellement arribésronent plus la parole que les autres. De
facon générale, les auteurs observent q@haque enfant a donc statistiquement 0,4 fois
dans la journée un énoncé plus long ou plus corepigre « passe-moi la gomme » ou « oui,
il est sorti ». [...] on constate une grande équiths le partage de la parole, entre francais et
immigrés [...] Récréations non comprises. HeurewsdmOn ne peut qu’acquiescer dans ce
cas quand chacun constate que les enfants migrdatdre autres) ne connaissent que le
« francais de la rue ». En effet, dans la rue, eatgparler [...] » (Ibid., p. 59). Bien que notre
étude n'ait pas porté sur des observations de e;lass peut formuler I'hypothése qu’un
travail plus orienté et motivé sur les compéterarages en amont faciliterait I'entrée dans la

francophonie.

L’écart linguistique entre la langue de scolarisatin antérieure et le francais

En classe d’accueil, face a la passivité de l'epigsage, I'acquisition est rendue
difficile par I'écart linguistique, important, pujge le turc est une langue agglutinante. Nos
résultats ont montré que le temps d’apprentissagples long pour les éleves au départ non

francophones. C’est d’autant plus marqué quandrigue d’origine est éloignée de la langue

318 TAVERNIER Adeline, L'intégration des enfants turcs nouvellement asivén France Master 2,
Planification et gestion des projets et des palé& en éducation : approche internationale, dirhanamed
Melyani, Université de Picardie Jules Verne, 200012
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cible. Les rythmes d’apprentissage sont généralepias lents et diversifies quand la langue
est éloignée. Le tableau suivant présente lestaésudes éléves turcophones ayant passé le
DELF scolaire.

Les progressions linguistiques de 10 éléves, au départ non francophones, de langue éloignée du
francais (turcophones et kurdes, de Turquie)

Calcul TEST
age [CEAN1 AN 1 DELF DELF AN 2 DELF AN 3 LING.
AN 1 | (sur 20) (sur 5) AN 1 (note sur 100) (note sur 100) AN 3
u (sur 20)
Meral 14 | 17 (a) 1 IS Al 57 2
a
Altan 15 [ 16(c) | 4 5 Al v 2
)
£ NON
Samet 15 | 12 (b) 3 5 Al ADMIS /
%)
Cecilya | 13 | 18 (b) 2 & Al 63 A2 60 3,5
. NON
Huseyin 15 | 11 (c) 4 g A2 ADMIS A2 62 /
Bakir 15 | 18(c) | 4 3 A2 53 8
o
Yagis 15 | 18 (c) 4 o] A2 61 10,5
o
Ceren 15 | 13 (a) 4 a A2 70,5 B1 70 /
o
Meraba 14 | 18 (b) 3 A2 74,5 7,5
Husnagal | 14 | 14(a) | 1 B1 v B1 A /
NR Non Renseigné
Scolarisation D = Déscolarisation ; R = Redoublement ; N = cursus Normal
CE Compréhension Ecrite (niveau a = primaire ; niveau b = 6éme ; niveau ¢ = 3éme)

Alors que les échecs au DELF demeurent peu fréguiants les taux académiques, on reléve
ici 5 échecs, ce qui constitue un pourcentagefomtsOn voit qu’Altan, arrivé a 'age de 14
ans, avait des compétences initiales inégalessfaiaantes en compréhension écrite (CE)
évaluées en turc avec un test de niveau fin coll@ges insuffisantes en calculs (il ne
maitrisait que I'addition). Il n’obtient le DELF Adue lors de sa®3%année, alors qu'il est en
France depuis un peu plus de 24 mois et suit das spécifiques en structure. Les résultats a
'examen demeurent passables a I'oral et a I'é&trit obtient de justesse la moyenne avec 57
points. Ce niveau est confirmé par le test linggist ou il obtient 2 sur 20. Pour cet

échantillon, le niveau moyen atteint f'3année est plutdt le niveau A2.

Les conséquences de I'éloignement linguistique

367



Cette lente progression est-elle en relation ai@oignement linguistique ? Pour le
vérifier, nous avons comparé avec les résultatstida éleves au départ non francophones,
mais de langue romane, proche du francais. Pour awa@chantillon comparable en terme de
nombre d’éleves et de profils, nous avons chossildsophones venus du Portugal, du Breésil
et du Cap Vert. Les rythmes sont visiblement papdes lorsque la langue est proche. Nous
pouvons I'observer dans le tableau suivant.

Les progressions linguistiques de 9 éléves, au départ non francophones, de
langue proche du francais (lusophones du Portugal, Brésil, Cap Vert)

age CE |Calcul| DELF DELF DELF IE\JSG-F
AN AN1 | AN1 AN 1 AN 2 AN 3 AN 3
1 (sur (sur | (note sur (note sur (note sur | (note
20) 5) 100) 100) 100) sur 20)
Amalia 12 | 16 (b) 4 Al | 55,5 A2 | 90 Bl1| 81 | 13,5
Carla 11 | 10 (a) 2 Al | 53 A2 | 59 B1| 70 | 10,5
Maria 11 | 10 (a) 4 A2 | 81 Bl | 62
Cesaria 14 | 16 (a) 3 A2 | 80 B1|655| 11,5
Arlindo 15 |13 (¢) 4 A2 | 86,5
Christinia | 11 | 16 (a) 4 A2 | 82
lizandra | 16 | NR NR |A2]| 91
Marisa 13 | 10 (b) 3 A2 | 87 B1 |88,5
Julieta 15 |16 (c) 5 B1 79,5 14
NR Non Renseigné
Scolarisation D = Déscolarisation ; R = Redoublement ; N = cursus Normal
CE Compréhension Ecrite (niveau a = primaire ; niveau b = 6éme ; niveau c =

3eme)

Le niveau Al est validé ou sous-tendu des les gmesnmois, au cours de I'année 1. L’année
suivante, le niveau A2 est réussi avec des scoediears que les turcophones et deux éléeves
obtiennent méme le B1. Le niveau atteint {8°&nnée est le niveau B1 pour tous les éléves
de I'échantillon, ce qui est tout a fait confirmer pe test linguistique, pour les éleves présents.
Cette vitesse d’apprentissage est exceptionnelle lps turcophones observés : seule Ceren,
sur les 23 turcophones, atteint le niveau B1°T¥ 8nnée. Il est évident ici que I'éloignement
linguistique accroit le ralentissement de la vikedsmpprentissage des éleves au départ non
francophones.

L’éloignement linguistique, un facteur plus actif que les compétences scolaires initiales ?
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Nous observons le cas d’éléves ayant obtenu derBsoKats au test initial, en langue
d’origine, mais dont la progression linguistiqué kemte ou les perspectives d’orientations
scolaires réduites. Yagis a réussi aussi son atient professionnelle en bac pro, mais les
compétences linguistiques étaient insuffisantélsaefallu convaincre I'équipe éducative de le
maintenir pour qu’il réalise sa premiere année euxdans. Bakir et Altan étaient absentéistes
au college et ils ont été orientés en CAP macoar({@&akir est déscolarisé au cours de’l& 4
année). Funda est toujours au collége et bénéimbere d'un soutien, erf® année. Les
autres éleves étant déscolarisés, il est diffatidm expliquer la cause surtout gu’ils n’ont pas
passé le test linguistique. Nous n'avons pas denéks fiables pour la fratrie Karam, déja
citée. Nous avons déja précisé la déscolarisatioisie de Ceren, seule éléve turcophone en

réussite scolaire et linguistique.

En conclusion

L’exemple des turcophones aurait été celui d'urteeacommunauté linguistique dans
une autre académie : il s'agit d’éleves au dépamtfrancophones, dont la langue est éloignée
linguistiquement du francais. Si certains ont dascqurs brillants, il n'empéche que la
plupart a besoin d’'un temps d’apprentissage beguptus lent et extensif, avec une place
plus importante accordée a l'oral en début d'apjssage et une meilleure intégration avec
les natifs. L’enseignement en francais, décrit damise seconde partie, laisse entrevoir des
incohérences entre le niveau linguistique accessbles objets d’étude. A titre d’exemple,
les cours de francais traitent en conjugaison ksenmt, le passé composé et lI'imparfait,
limpératif et le futur, parfois méme plus, alorgeqces €léves en sont au niveau d’énoncés
non syntaxiques, avec des mots isolés et quelguesures mémorisées, I'usage de la forme
du présent ou méme de l'infinitif : autant dire daemorphologie de tous ces tiroirs verbaux
entraine des activités de mémorisation artificielleque le rythme d’enseignement est trop
rapide. Cependant, méme les dispositifs dont lenmgt d’enseignement s’harmonise avec les
compétences des éléves peinent a impulser un djggegge actif : Onay qui a rejoint la
structure NSA du college Ro et son frére, Ihsar, epi maintenu dans le groupe des
débutants au college Ha, sont en grands écheairesoét commencent a « décrocher ». Une
association plus étroite avec les familles poumeaigliorer les représentations de I'école par
les éléves. Par ailleurs, en raison des difficdltéguistiques, ces éléves ne sont pas capables
de suivre les apprentissages des cycles dontlégert et ils accumulent du retard scolaire :
un soutien disciplinaire est nécessaire. C’esttdt#plus vrai quand les compétences initiales

étaient moyennes ou insuffisantes mais, on I'a kg, éleves qui avaient de bonnes
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compétences initiales réussissent mieux a retroumeniveau scolaire comparable a celui
gu’ils avaient dans leur pays d'origine. Les pregiens ne sont donc pas les mémes en
fonction des compétences initiales, des compéteanésrieures en langue francaise, des

rapports a I'école et aussi, de I'éloignement lisgigue.

2.2.4 Zoom sur les éleves NSA

Notre cohorte compte 17 collégiens catégorisés Nigds de 13 a 17 ans qui ont eu
une expérience antérieure de I'école a des degrgvariables : de quelques mois a un cursus
relativement régulier (dans ce dernier cas, I'élétat néanmoins illettré). Au vu de leurs
compétences, ils ont été affectés dans des clagsesures a leur classe d’age et en fonction
de la proximité géographique, cing ont pu suivre clmurs en CLA-NSA, au college Ro. Pour
les autres, isolés dans des groupes d’éléves @im@nts, un soutien a été mis en place.

Test initial en . L
()
3 S . langue § s vaea'u ||ngwst|que -
Les 17 £ g3 d'origine so g Fannee 3 -
éleves NSA Langue s 2.2 ’ 238 g
p premiére o RS 825 oy
e la cohorte P S E CE S £ Test a
g O ® Maths <R= ;
g 0 (sur 5) (sur O ® DELF ling.
20) (sur 20)
10 An 3:B1
Ranko serbe 13 3D 1 @ NON (50,5/100) 10 Clg Ch
: pas d'écrit/ | An2: A2
Mina soussou 14 N 2 0(a) A1 oral (57.5/100) 8,5 Clg Fa
. An 2 :non .
Bregan albanais 14 N 0 0 (b) NON admis AL ABS. |ClgPi
20 Pas de
Hovannes | russe 14| 7D 3 | NON passation Clg Ja
. . pas d'écrit/ | An2: A2
Carine lingala 15 1R 0 0(a) Al oral (57,5/100) 6 Clg Fa
. . Anl: Al
Judith lingala 15| 6D 1 7 (a) Al (74.5/100) 2 Clg Ro
. Pas d’écrit/ | An 3: Al
Dema soninké 15 5D 0 0(a) A1 oral (82.5/100) 2,5 Clg Ro
: . pas d'écrit/ | An 2: A2
Patience lingala 15 4D 2 0(a) A2 oral (64/100) Clg Ro
anglais Anl:Al
Evelyn (pidgin) 15 1R 2 3(c) NON (65,5/100) 2 Clg Ro
An2:Al
Shaman ourdou 15 5D 3 8 (a) NON (52/100) 0,5 Clg Ro
. N Pas de
Abi soninké 16 8D 0 0(a) NON passation 0 Clg Fa
. 10 An2:A2
Samir serbe 16 5D 1 @ NON (53/100) Clg Ch
Eléves non suivis (déménagements, déscolarisation)
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" Hors
Ali arabe 13 1D 0 0(a) NON académie
. . 16 . .
Edivaldo portugais 14 4D 2 ®) NON Déscolarisé
] . pas d'écrit / Hors
Calin roumain 15 8b 0 0@ A2 oral académie
. pas d'écrit / Hors
Alda lingala 16| 3D 0 10@ | "1 oral académie
16 Hors
Faycal zaghwa 17| 5D 1 ®) NON académie
NR Non Renseigné
Scolarisation D = Déscolarisation ; R = Redoublement ; N = cursus Normal
CE Compréhension Ecrite (niveau a = primaire ; niveau b = 6éme ; niveau c = 3éme)
Clg College

Cing d’entre eux n'ont pas pu étre suivis au-dedalad deuxiéme année, en raison de leur
départ dans une académie (changement de foyerrtdapdal). Nous avons donc douze

études de cas, que nous allons éclairer avec @amtitdn plus large.

Douze études de cas NSA dans la cohorte : les pregsions linguistiques a I'écrit

Lors de leur deuxiéme année, huit éleves sontaaniAl.1 au Al en cours tandis
gue quatre atteignent le niveau A2 en cours. Lersad3™ année, les niveaux demeurent
plutdt ceux du Al.1 au niveau A2 en cours a l'écgue I'éléve bénéficie des cours
d’alphabétisation en CLA-NSA ou en soutien. Un é|éRanko, réussit le DELF B1, grace
aux compétences orales, qui demeurent supérieut&ré. En production écrite, nous
donnons un apercu des compétences maitriseesspaeles, a travers leur travail lors du test
linguistique.

fig. Les productions écrites des éleves NSA réastau test linguistique de I'année 3

Je ‘mdit sami pourquoi t'as arrté de I'ecole frasegparce qu t'es bensiea perend lange de fraigais
SHAMAN ma dit ci je vedrai bien prends lange francais jadgenseroi d’ordi.

Bonjour Sami, tu est sur de bien vouloir partie?td demande ca parce que moi aussi je ne savais
pas de parler francais je comprend ta situatiorsnj@imerai bien que tu reste car si tu reste au
RANKO collége tu vas apprendre de parler. Tu va allerappe la langue en cours de FLS / FLS puis gans
un an tu apprendras de parler, pas beaucoup maiswnApres tu parllera avec tes copains pujs tu
parllera mieux. Voila, je peux rien faire pour tbapres ce que je tes dit mais c’est par pour |rien
donc fait attention ce que tu fait, réffléchi bi®an, a tout a I'heure Sami.

salu sami

pour quoi sami tu ve arrete I'école

L’école ces emportan ¢a te donne francai
DEMA  je c’est trop difficile faut premdre du courage
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Bonjour Sami c’est pour te dire que ne t'aquettpas sa va alle tu vas bien parle le francais.tquie
ora beaucoup des amies. que moi aussi je ete aamedura les cours de soutin, en fle 1 au college
CARINE que Dieu te protege tu conte beaucoup a on yeu GRSOSUS prend soi de toi A bienttot au revair.
C’est CARINE [nom de famille]

Bonjour SAMI
Je suis Mina [nom de famille] j'ai 15 ans moi ay&&siais comme toi je diais c'est difficile mais|je
suis pas parti parce que je devais le faire popagtpour les autre.
MINA  sj tu veux vien avec moi comme sa ont travail efservoi je te fais les cours de francais et toi|les
cours l'anglais parce que moi aussi je parle pas bn I'’Anglais, les mercredi ont peu parti a paris
pour visite les librerie.

ABI, EVELYN et JUDITH ont rendu copie blanche pour I'exercice de produmctcrite car elles n'ont pas
compris le sujet.

Les copies blanches correspondent a une incomgi@menlu sujet (Judith, Evelyn) ou

lincapacité a rédiger des phrases de facon auter(éni).

Etre ou ne pas étre dans une structure NSA

L’absence de cours d'alphabétisation a des conségsevariables suivant le niveau
écrit lors du test initial, comme nous le voyonagikes cas d’Abi et de Ranko.

Avant d’arriver en France, Abi a été scolarisédesaant quelques mois vers 6 ans et
a stoppé I'école car elle souffrait d’épilepsiesdn arrivée, elle ne connaissait aucune lettre
de l'alphabet. Elle a été scolarisée en classecd&kordinaire, sans cours d’alphabétisation
spécifiqgue. Son niveau était inférieur a la fin cycle 1 (probleme de spatialisation, non
maitrise des noms des couleurs, difficultés d’esgion dans sa langue d’origine...). Au cours
de sa 3™ année, elle n'est qu’au stade du déchiffrage gtens pas encore étre présentée au
DELF Al. A titre de comparaison, une autre jeutie,fiAndronica, ayant un profil proche
(mais n'appartenant pas a cette cohorte) est cajgblire des textes courts, avec de l'aide et
est capable de remplir un formulaire, au bout d'aneée et demi en CLA-NSA, alors qu’elle
ne connaissait aucune lettre de I'alphabet et mneaes problémes phonatoires importants
ayant nécessité des hospitalisations. Dans la CBA;Mlle a bénéficié de cours en trés petits
groupes (3 a 4 éleves) en plus des cours d’alpisatiénh en grand groupe. Suivre ou hon la
CLA-NSA, bénéficier de cours d’alphabétisationes donséquences visibles.

A l'inverse, un autre éléve se démarque : Rankaie$€osovar de langue romani, qui
a commencé tardivement sa scolarité en langue,sett@ge de 9 ans. Il commencait a entrer
dans la lecture quand il est arrivé en Franceddisd’'un éleve peu scolarisé). Inscrit dans

une classe d’accueil ordinaire, il a réussi le DEFlors de la ™ année de facon juste mais
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homogene (50 de moyenne sur 100) et il obtientleltas la moyenne au test linguistique (10
sur 20). Cependant, le jeune garcon était alphshétontrairement a Abi. En CLA-NSA, une
éléve tibétaine ayant un profil comparable a pe énientée en bac professionnel. Ranko
terminera le collége lors de sd"3année.

Les progressions font donc apparaitre de grandssénaivant la durée antérieure de
scolarisation : parmi les éleves au départ noncbphones, Ranko atteint le niveau B1 en
cours tandis que Abi commence tout juste a déehiférs de la $"®année. Cependant, si on
compare deux éléves au profil similaire, 'un sammsirs d'alphabétisation et l'autre en

structure NSA, on constate des écarts dans leséenmqges de lecteurs.

Pour aller plus loin : le suivi de 73 éléves NSA

Pour avoir plus de précisions sur les progressaess eléeves NSA, 73 éléves sont
passés par la CLA-NSA entre I'année 2007-200&anEe 2010-2011 inclus. lls avaient des
rapports a I'écrit et a la langue francaise vadapte qui conditionne leur progression. Les
éleves ont connu une scolarité antérieure plus @nsméguliere.

- 5 éleves n'avaient jamais été a I'école aupatavan

- 22 éleves, scolarisés antérieurement (souvenusu'a la fin du primaire), avec
'alphabet arabe ou une variante (Pakistan, AlgéuWlaroc, école coranique en Afrique),
commencaient a déchiffrer (niveau cycle 2 au miatxgonnaissaient la plupart des lettres de
l'alphabet latin, appris dans le cadre de la languente. 14 éléeves, scolarisés avec l'alphabet
latin mais dans une autre langue (anglais en Adrigurc, roumain) : le niveau est plus
hétérogéne : certains sont analphabétes, d'awdre®ipnent a lire des textes de niveau cycle
3 dans leur langue, mais pas au-dela. Pour leg®lsachant un peu lire dans leur langue
d'origine mais non francophones, ils parviennesfféctuer des transferts : la lecture oralisée
est assez rapide, mais ils ne comprennent pasisedss textes, aussi ils passent le DELF Al
la 2éme (ou la 3éme année surtout si I'alphabiet téétait pas connu).

- 32 éleves issus des pays francophones peu s&santérieurement ou dans des
cadres difficiles (classe d'une centaine d'élegles} le niveau en lecture va du déchiffrage de
guelques syllabes simples a la compréhension ditih texte de cycle 2. Pour les éleves
francophones, mais ayant été "mal" scolarisés dgsakion partielle, grands effectifs...),
l'inscription au DELF Al peut se faire dés la preraiannée.

Nous avons donc des progressions différentes erctibon des compétences
antérieures. L’apprentissage est plus difficile rgud'éléve ne connait pas l'alphabet. La

difficulté est accrue quand I'éleve est non fralmomg. Dans ce cas, I'éleve peut prétendre au
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DELF Al seulement dans sa 3éme année pour le reussicrit. C'est aussi souvent le cas
méme quand il était dans un milieu francophone.

Aprés la 8™ les éléves sont orientés vers les CAP, sauf éocepmais s'ils sont non
lecteurs, ils sont maintenus en CLA-NSA méme &iit 16 ans (les plus agés avaient 18 ans)

ou sont orientés vers un dispositif de la MGI, optiLE.

L’orientation scolaire des éleves NSA

Concernant les éleves de la cohorte, sur le plalaise, les éleves en age d’étre au
lycée ont été orientés vers des CAP. Effectivenentjveau atteint sur le plan communicatif
ne leur permet pas d’aspirer a des filieres plestayieuses : la langue doit étre courante, les
textes tres courts et les productions proposéesulemt tres insuffisantes pour leur permettre
de comprendre avec aisance les écrits, méme en O#®.de la 3™ année, Bregan, trés
absentéiste, commence & se déscolariser. A léeede leur 4" année, deux autres éléves
(Shaman et Evelyn) abandonnent les études poundtfs personnels (maladie, dépression)
et sont déscolarisés.
Nous avons pu comparer avec les orientations @ee®ide la CLA-NSA, du collége Ro, au

cours des 5 derniéres années. 43 éleves ont budtdiege et voici les orientations :

Devenir des 43 éléves issus d'une CLA-NSA,
apres la 3eme, entre 2008 et 2012

7 % Non renseigné
9% en BAC PRO 3)

en cours (4)

12 % CAP obtenu
)

12 %
Déménagement (5)

26 % en
déscolarisation (11)

34 % CAP
en cours (15)

Il n’a pas été possible de suivre 8 éleves en mags® déménagement, principalement. Un

guart des éleves est déscolarisé. Quand on oblesrpeofils, on se rend compte qu’il s’agit
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d’'une majorité de garcons. Deux filles sont déscs#as : I'une est devenue maman et
souhaite reprendre sur un bac pro tandis que landeca été malade et a raté les dates
d’inscriptions pour reprendre son CAP, mais ellenenédles démarches pour retrouver une
scolarité. Ce sont les garcons qui sont conceraédgpdéscolarisation : ils recherchent a
entrer dans la vie active et certains travaillemtrestauration, sur les chantiers ou sur les
marchés avec des membres de la famille (deux étdéga fort absentéistes). Ces jeunes ont
bénéficié de cours de frangais en tant que langoensle en CLA-NSA et des cours leur ont
éte proposés dans les lycées dans lesquels id@ntientés. lls étaient au niveau A2 a I'écrit
et l'oral, au moment de leur orientation. Ills negoévent pas I'enjeu de poursuivre leur
scolarité, quand bien méme leurs compétences atirpie laisser présager des parcours
scolaires réussis. Quatre n'ont méme pas été siiasu lycée, tandis que les cing autres ont
abandonné au fur et mesure de la premiere ann€Alde

Au vu des réussites des autres éléves en CAP, dotdins avaient des niveaux bien
inférieurs (Al1.1 & Al, pour plusieurs d'entre ewux,l'écrit), on peut conclure que les
compétences langagieres n'entravent pas la poersgiblaire et I'obtention de diplome
professionnalisant, mais que c’est plutét la celtscolaire qui entraine des déscolarisations
au niveau lycée, quand bien méme un accompagnetaestles apprentissages linguistiques

est proposeé.

2.2.5 Comparaisons en fonction de la variable striaare

En comparant les 18 meilleures progressions litiguiss et scolaires et les 18
parcours les plus lents et difficiles, nous avamsstaté qu'il était difficile d’évaluer I'impact
de la didactique mise en ceuvre dans chacun desstifp: les progressions semblent plus
fortement corrélées au profil des éléves qu'a Begreement méme dans les structures. Nous
ne voyons pas un dispositif qui se distingueraigatantirait plus de réussite qu’un autre.
Seule la question de la place de I'oral et dedgmnation en milieu scolaire se dégage pour les
éléves en difficultés, mais elle s’avere étre urmbdi@matique commune a toutes les structures
de I'échantillon. Nous allons approfondir ici langparaison des parcours en fonction des

structures dans lesquelles les éléves étaienitsmscr

375



Les éléves isolés progressent tres bien car ...

Dans notre cohorte, nous avions 38 éleves reseanelds, c'est-a-dire éloignés des
structures linguistiques. L'année 3, nous en swgvencore 21, les autres ayant finalement
rejoint des dispositifs ou bien déménagé. Les smals francophones, au départ, sont 5
turcophones déja évoqués (la fratrie Karaman eteylny supposés déscolarisés par leur
professeur et selon leur établissement.

Les 16 autres sont originaires de pays francophondsen ils avaient commencé a étudier le
francais en tant que langue vivante dans leur gaygjine. Leur scolarité était réeguliere, sauf
exception. Le niveau en francais se situait ergrdl et le B1 a leur arrivée. Sur le plan
scolaire, la plupart des éléves connaissaientl@djglais. Remarquons que la maitrise de la
langue espagnole et allemande garantit des ré&sakliantageux pour le brevet. Concernant les
niveaux socioculturels, ils sont ici un peu plugedsifiés que les éleves regroupés dans les
dispositifs de colleges en zone d’éducation paoet quartiers dans lesquels ils résident. Les
orientations aprées le collége qui concernent lésedl isolés sont éclairantes sur le niveau

linguistique et scolaire atteint :

Eléves "isolés" n'ayant pas été inscrits dans un dispositif linguistique

Langue age Erangais CEAN1 | Calcul -lll_r?;t . Obtention
premiére AlN ecniAN (no;(a))sur (,SAuNr é) (sur Obtention du DELF BRES/ET
20)

Myriam arabe 12 AO 8 (a) 0 1 College
Andronica | roumain 12 Al 16 (b) 3 14 College
Samia arabe 12 Al 12 (b) 2 B1 (an 2) College
Holga allemand | 14 Al NR 4 16 A2 (an 1) ; B1 (an 2) | Brevet
Paola allemand | 14 Al NR 4 14,5 | A2(an1);B1 (an 2) | Brevet
Christoph | allemand | 14 Al NR 4 A2 (an 1) ; B1 (an 2) | Brevet
Mélanie abe 14 Al 14 (b) 4 7 CFG
Jean sango 13 A2 18 (b) 4 14,5 A2 (an 1) Brevet
Barbara espagnol | 14 A2 14 (c) 5 13 Brevet
Ana espagnol | 14 A2 13 (c) 5 11,5 Brevet
Ketty portugais | 14 A2 14 (b) 2 7 Brevet
Nabil arabe 15 A2 11 (c) 5 Brevet
Julien abe 16 A2 16 (b) 4 13,5 CFG
Cela portugais | 17 A2 10 (c) 3 6,5 Ajournée
Monique |lingala 15 B1 19 (c) 5 14,5 B2 (an 3) Brevet
Nicole lingala 16 B1 18 (b) 5 7 Brevet
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NR Non Renseigné
CE Compréhension Ecrite (niveau a = primaire ; niveau b = 6éme ; niveau ¢ = 3éme)
Eléve originaire d'un pays francophone, ayant été scolarisé en francais

Eléve ayant étudié le francais en langue vivante

En s’appuyant sur le DELF, les résultats au tesgflistique et le brevet, on peut conclure que
le niveau Bl est atteint pour tous les éléeves, pauf Myriam, et il demeure fragile pour
Mélanie et Cela. Hormis ces trois éleves, la pregjom linguistique et scolaire est aussi
satisfaisante que celle d’éleves inscrits dansdigsositifs linguistiques. Faut-il en déduire
gue les éleves progressent aussi bien, qu'ils soiearits dans un dispositif ou au contraire,
isolés dans un établissement ? Pour modaliseralleentypothese, nous pouvons émettre trois
principales observations.

En premier lieu, les éleves qui avaient étudié rndais en langue vivante avaient des
compétences a I'écrit, favorisées par un rappoctuaavec la culture francophone : les
jumelles hispanophones, Ana et Barbara, avaiensckarisées deux ans en école primaire
francophone a Montréal avant de retourner au Péwuon leur dispensait des cours
particuliers en francais. La fratrie allemande adable nationalité, par leur mére francaise.
En second lieu, les établissements ont débloquéndgens, parfois considérables, de 2 a 6
heures hebdomadaires, pour que ces éleves puesaintdu soutien, en francais ou dans
d’autres disciplines. L’inscription au DELF scokairévele par exemple I'implication des
enseignants dans le suivi de ces éléves. Cedaalit inscription n’est pas systématique : les
deux sceurs angolaises, Cela et Ketty, ont bénéfeciéours de francais mais I'établissement
n'a pas fait la démarche de les inscrire a I'exarigntroisieme lieu et enfin, étant des éleves
« isolés », ils sont intégrés avec les natifs dgequels ils se lient plus facilement que dans
les dispositifs.

De ce fait, la mobilisation de I'équipe pédagogigtiéa mise en place de soutien compensent
le fait de ne pas étre inscrit dans un dispositiffout pour les éléves de niveaux linguistiques
fin A2 et B1 qui bénéficient de volumes horairessentien proches de ceux des dispositifs.
L’efficacité de ces dispositifs improvisés, a faitbloraire mais individualisés, est ici avérée
quand I'éleve n’était pas en difficultés scolainesis qu’en est-il lorsqu’il était peu lecteur et

en difficultés scolaires ?

377



Les éleves en difficultés scolaires dans leur payborigine : étre ou ne pas étre en

dispositif

Nous avons ici le cas de Myriam, dont les compé&ericitiales étaient insuffisantes,

en échec en France. Elle fait partie des 18 élayasat obtenu les résultats linguistiques les

plus faibles, présentés plus haut. Elle n'a faie quannées de primaire, puis elle a été

déscolarisée pendant prés de deux ans, en raialerdetour entre I'Algérie et la France. Au

vu de son parcours et de ses compétences initelesaurait pu étre signalée comme éleve

NSA, dont le profil est proche. De plus, elle namaissait que les lettres de l'alphabet latin

mais n’était pas encore en mesure de déchiffrérc&gue le fait de suivre des cours dans un

dispositif linguistique aurait pu I'aider & mieus débrouiller ? Pour tenter de répondre a cette

interrogation, nous avons cherché des éleves @igatvun profil similaire.

Nous trouvons un autre éléve du méme age, Brikhoptaone et ayant étudié le francais en

langue vivante, qui obtient des scores en compéseimitiales similaires comme on le voit

dans le tableau ci-dessous :

Langue N age Francais a CE | Calcul Test
oremiere | CO1€9€ | AN1 | rarrivée AN1 | AN1 | AN 1 X'ng'l DELFAN1 | DELFAN2
Myriam | ARABE isolé 12 A2 al'oral 8 (a) 0 1
. non NON
Brik ARABE |clg Ph 12 francophone 10 (a) 1 25 |ADMIS Al ADMIS A2
CE Compréhension Ecrite (niveau a = primaire ; niveau b = 6eme ; niveau ¢ = 3eme)

On aurait pu attendre de la jeune Myriam, qui addia un niveau A2 a l'oral, qu'elle

obtienne de meilleurs résultats que Brik, au dépant francophone, mais ce dernier, inscrit

dans un dispositif, s’en sort un peu mieux. Lesiltats demeurent toutefois tres faibles. Le

jeune Brik a des difficultés en lecture qui rendeifficile I'entrée dans les apprentissages et

le dispositif ne propose pas de cours d’'alphakté&isaCependant, nous ne pouvons pas en

tirer de conclusion généralisable au vu d’'un seslamparable.
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2.3 Conclusion : les progressions linguistigues desllégiens

nouvellement arrivés

Le suivi de cohorte pour évaluer les dispositifsquelles lecons en retirer ?

Nous souhaitions pouvoir conclure sur I'efficacité tel ou tel autre enseignement
suivant les structures linguistiques, mais un stév/cohorte s’avere difficile & mettre en place
sans le partenariat du rectorat: nous ne pouvass gstimer le pourcentage réel de
déscolarisations ou d’orientations aprés le colleyenous faut alors recentrer notre
échantillon sur les éléves visibles. Ici, nous s&tvons pas de différences notables entre les
progressions des éléves suivant qu’ils ont étérilssdans un dispositif ou dans un autre,
voire ont été isolés, intégrés avec leurs pairgsnat bénéficiant d’un soutien personnalisé :
disons qu’on trouve, dans les mémes disposigfsgleves en réussite et les éleves en échec
(si ce n’est que tous les établissements n’insetipas uniformément les éléves au brevet, ce
qui n'a toutefois pas d’incidence sur le cursudao®). Par ailleurs, les éléves isolés, avec
soutien individualisé, ont des résultats linguiséigy équivalents aux eéléves inscrits en
dispositifs, a profil égal. Ce constat met en énaie les effets des facteurs individuels
d’hétérogénéité, étudiés en premiére partie. Neussapu constater la corrélation trés forte
entre les compétences initiales et les progressilmgsistiques en frangais, ainsi qu’en second
plan les effets d’'une connaissance antérieure dangue francaise. Les difficultés sont
accrues avec I'éloignement linguistique des élemeslépart non francophones. Les effets
d’'un niveau socioculturel défavorisé apparaissentr pes éléeves les plus en difficultés mais
ils ne sont pas significatifs pour les éleves erssée. En revanche, les niveaux socioculturels
favorisés (certes, peu nombreux dans notre cohodi@cident aussi avec des compétences
initiales satisfaisantes qui caractérisent des rps®Ejons et parcours satisfaisants. En
revanche, nous n’avons pas observé l'influencerdjepmigratoire : le fait d’avoir un projet
migratoire difficile (cas des demandes d'asile...arfpis précaire, n'a pas d'incidence
défavorable sur les progressions. De méme, nowsmsapas relevé l'influence du jeune age :
ce n'est pas parce gqu’'un éleve est plus jeune guogresse plus vite ; au contraire, plus on

monte dans les niveaux scolaires, plus les compesdimguistiques sont satisfaisantes.

Les progressions linguistiques : quelles implicatizs pour I'enseignement du francais ?
Les résultats au DELF et au test linguistique nous permis de dégager des

observations sur les compétences linguistiquesramcdis pour I'ensemble des éleves (la
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compréhension est inférieure a la production), desréléves issus des pays francophones
(des erreurs demeurent ancrées), pour les élewed ay le francais comme langue vivante
(les compétences s’acquierent plus rapidementpstéleves au départ non francophones
(certains n’entrent pas dans la francophonie sylde de I'oral). Ces observations peuvent
nourrir la réflexion sur le contenu et la forme Kenseignement du francais avec, par
exemple, respectivement, lintroduction accrue tiNéés de compréhension orale, des
exercices plus ciblés sur des points phonétiquagahmaticaux et des cours d'oral réels
accompagnés d’'une meilleure intégration avec ldégspae que nous est confirmé par
'exemple des éleves isolés.

Les éleves non francophones ont besoin de plusndest pour étudier la langue francaise. En
revanche, les éleves qui avaient déja le frangaisamt que langue seconde ont plus de
facilités mais leur progression n'est pas aussiargomble que les éléves qui avaient le
francais comme langue vivante. Ces derniers ateigaun niveau au moins comparable. Ce
constat nous conduit a supposer que les coursridiépalans les dispositifs ne correspondent
pas aux besoins des éléves issus des pays frammsphBn leur dispensant le méme
enseignement, les professeurs les feraient travaillr des compétences déja acquises ou en
cours d’acquisition, c’est pourquoi il sembleraiieges éleves LV apprennent et progressent,
tandis que les éleves FLS révisent et consoliderst.erreurs demeurent ancrées et le travail
n'est pas orienté sur les réels besoins langagieltsirels et scolaires.

D’aprés nos résultats, les éléves au départ narcdmhones atteignent le niveau Bl en
moyenne lors de leuf3®année en France tandis que les éléves ayant exoohgsitences en
francais en langue vivante ou langue seconde msuimale moins de temps, la durée étant
variable en fonction du degré de compétences latiguies déja acquis. Cependant, nous
soulignons que dans ces moyennes, un pourcentageude avec des compétences écrites
moindres puisque dans I'échantillon du test lintigige, un quart d’éléves atteignait

difficilement le niveau A2 a I'écrit.

Les progressions linguistiques : quelles implicatiws sur les parcours scolaires

Nos suivis des éléves ef®3nous permettent de conclure que le niveau B1 ¢apar
les résultats au DELF et confirmé par ceux du liaguistique) est le niveau linguistique
minimumpour étre en mesure de suivre en classe typeyicestrévélé par les résultats au
brevet. C’est aussi le niveau minimum pour obtang orientation choisie en filiere générale,
voire un bac technologique ou professionnel (et moibir une orientation en filiere

professionnelle, en raison de difficultés lingujsis). Le décalage de I'age par rapport a I'age
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de référence, permis par la circulaire de 2002yriae ces réussites. De plus, on observe que
les filles réussissent mieux que les garcons.

Cependant, sur le plan linguistique, ces éléevesament un niveau inférieur a celui des
natifs, méme si I'écart se réduit en zone d’édocaprioritaire. En moyenne, les résultats
linguistiques sont équivalents ou inférieurs & ceéme classe de®8°suivant que les éléves
avaient déja une connaissance antérieure de laddnancaise.

On constate que les éleves qui avaient de bonmepétences initiales récupérent un niveau
satisfaisant au cours des trois années. A l'invelese éléves en difficultés linguistiques,
caractérisés aussi par leur « non-francophonietialey des compétences initiales moyennes
ou faibles, un niveau social défavorisé et I'él@grent linguistique de leur langue d’origine,
se retrouvent en tres difficultés scolaires : |g8cdltés scolaires s’accroissent en raison du
délai a étre en capacité de suivre les apprentgssalg programme. Ainsi, a coté de parcours
satisfaisants ou brillants, se trouvent des élé\ed les compétences sont en régression ou

dont la situation est proche de l'illettrisme.
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CONCLUSION

De la nécessité et de la possibilité
d’une harmonisation
didactique et structurelle
en classe d’accuell
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« L'école est un lieu déterminant pour l'intégratgociale, culturelle et a terme
professionnelle des enfants et des adolescentehement arrivés en France. Leur réussite
scolaire liée a la maitrise de la langue francagst un facteur essentiel de cette intégration ;
en assurer les meilleures conditions est un ded®ila République et de son écofé?

Rappel du projet et de la démarche

A travers les progressions linguistiques des éléwess cherchions a déterminer les
effets de la variation des dispositifs et des emnents sur les progressions linguistiques
des éleves nouvellement arrivés en vue d’évalueansiprogramme d’enseignement est
nécessaire pour ce public spécifique. Au déparawers I'analyse des textes officiels, nous
avons recensé les occurrences renvoyant a notie.plibs’agissait de clarifier, de fagon
diachronique et synchronique, les nuances entaaggr, immigre, allophone, etc., en méme
temps de saisir les enjeux des dénominations. MMgass retenu alors deux critéres : une
scolarité antérieure hors du systéme scolaire &iargt I'usage d’une langue premiére autre
que le francais. A partir d’'une population de 3%vés nouvellement arrivés, nous avons
alors délimité un échantillon de 190 collégienslatsés dans une méme académie, arrivant
au cours d’'une méme anneée scolaire.
Or, la comparaison des niveaux linguistiques atiepar les collégiens n’aurait pas été
parlante sans connaitre le « point de départ »sMNwans privilégié le suivi d’une cohorte sur
3 années. Pour ce faire, nous avons analysé teumhaptes-rendus du CASNAV et dégagé
des points d’observation, pouvant entrer en ligree abmpte dans les progressions
linguistiques, en sus de I'enseignement en cl&ste synthese a mis en évidence des profils
d’éleves en fonction de leur biographie langagietede leurs compétences scolaires
antérieures, dont les liens avec les progressingsistiques restaient a étre découverts.
Pour comprendre I'accueil proposé par I'Educatiatidhale, nous avons étudié les besoins
identifiés a travers les textes officiels et exjpd#is par les travaux des chercheurs. Avec cet
éclairage, nous avons analysé 80 dispositifs &itsda France, qui accueillaient les collégiens
nouvellement arrivés, en nous interrogeant suol&ence avec les facteurs d’hétérogénéité
et les besoins signalés. Nous avons approfondideles 12 structures ou étaient scolarisés les
collégiens de notre cohorte. A cette étape, noaaspu conclure sur I'absence de liens entre

le profil des éléves analysés et la diversité degagitifs, en terme de volume horaire et de

319 Organisation de la scolarité des éléves nouvelleragivés en France sans maitrise suffisante detgue
francaise ou des apprentissagesculaire n° 2002-100 du 25 avril 2002, Ministéle 'Education Nationale,
Bulletin Officiel.
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cours spécifiques autres que le francais. Dandeqoedsure cette diversité peut conduire a un
enseignement, et donc un apprentissage, différent ?

Nous avons alors consacré notre deuxieme partierseignement dispensé dans les
dispositifs. Il s’agissait de donner un apercu clesx didactiques opérés par les enseignants,
en fonction des dispositifs, variés, et des élelégrogenes. Apres avoir situé les acceptions
théoriques du francais langue seconde et les iatfits pour I'apprentissage, nous avons
analysé 14 progressions annuelles qui concerni@gmbllégiens de notre cohorte et 6 autres
comme témoins. Il s'avére, la encore, que I'héténégté des éléves et méme des structures
entraine peu de variations thématiques et gramatesicd’'un dispositif a I'autre, au cours des
guatre premiers mois, mais un peu plus a partgedwnd trimestre ou les objets d’études sont
plus nombreux pour les groupes hétérogenes etrlestiges limitées a un an d’inscription.
Par ailleurs, une distinction apparait clairemenglépendamment des é€léves ou des
structures : certains enseignants tendent versdignement « en » francais des le début de
'année tandis que d’autres travaillent plutdt lsulangue avant d’aborder des objets d’étude
disciplinaires. De fagon générale, la langue dssiglines est quasi-absente, hormis en ce qui
concerne la discipline «francais», qu’il y ait cwon de cours spécifiques dans
I'établissement. La notion de FLS ne fait donc passensus sur le terrain et la question de la
formation des professeurs, déja soulignée par DAEHNANE (2005, p. 418) et AUGER
(2007, p. 215), se pose.

Hétérogénéité des éléves, hétérogénéite des stsctuetérogenéité des enseignements ou
non, quels effets sur les progressions linguissqué&el était I'objet de notre troisieme patrtie.
Parmi les facteurs d’hétérogénéité des élévesigreipns le tableau ci-dessous), nous avons
constaté la corrélation tres forte entre les coempEs initiales et les progressions
linguistiques en francais, ainsi qu’en second pésneffets d’'une connaissance antérieure de
la langue francaise et I'éloignement linguistiqueeld langue d’origine. Il s’aveére que pour
poursuivre un cursus scolaire choisi, le niveaguistique B1 est au moins nécessaire. Ceux
qui avaient des compétences antérieures en fralesesgnent plus ou moins tét en fonction
de leurs compétences initiales a I'écrit, en langgmaire. En revanche, les éleves au départ
non francophones I'atteignent au cours de & @& née en France, ce qui dépasse largement
les «un an» en vigueur, ce que pressentait GathekLEIN dans son rapport:
«I'acquisition d’'une langue demande du temps, cergnd nécessaire un accompagnement
de 'ENAF au-dela de I'année passée dans la strecgpécifique> (p. 136). Par ailleurs,
contrairement aux natifs, le décalage d’age papodpa I'age de référence (réveélé par le

brevet) permet de poursuivre un cursus en filig¥eégale. Cependant, si les compétences
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scolaires permettent de suivre en classe typejviean linguistique en francais demeure

encore inférieur aux natifs, lors de f'%année.

Facteurs d’hétérogénéité spécifiques
d’éléves nouvellement arrivés allant étre inscriten classe d’accueil au college
et influences sur les progressions linguistiqueshservables I'année 3

Facteurs d’hétérogénéité
spécifiques :

Analyses comparatives des éléves :

= 7))

@ o Hétérogénéité de I'age Les collégiens les plus jeunes n'apprennent pas\ite.

= Q La qualité du systéme éducatif antérieur influe B& progression

S = Hétérogénéité des pays linguistiques (écrites) et scolaires. De mémeafgport a I'école joue u

° % d’origine grand rdle, que les dispositifs linguistiques nevigamnent pas a
compenser.

o Hétérogénéité des !_es,éléves arrivés en Frgnce pour fuir une §itu;ditficile (mineurs

T o conditions de départ et du |§o!es, demandeurs d’asile) _n’ont pas significatieat plus de

\g 5 roiet de séiour en Erance difficultés que les éléves arrivés avec leurs paren dans le cadre du

=0 bro] J regroupement familial.

E: = Hétérogénéité du temps Les éleves ayant déja séjourné antérieurementacé&ont plus de

passé en France

facilités pour réussir leur progression linguisécet scolaire.

Compétences linguistiques

Hétérogénéité des langues
premiéres

Sur le plan des compétences écrites, I'écart Istmuie entre la langue|
premiére et le frangais ne ralentit pas la progoess les compétences
scolaires antérieures sont satisfaisantes.

Hétérogénéité du
plurilinguisme

Influence non observable, car ¥%angue est souvent le francais, d’pu
se reporter au facteur ci-dessous.

Hétérogénéité de
I'apprentissage antérieur
du francais

Les vitesses de progressions linguistiques etiseslaont corrélées a
connaissance antérieure de la langue francaise.

Hétérogénéité du contact
avec la langue francaise en
milieu homoglotte

Des éléves pratiquent trés peu la langue frangaistehors de I'école.
Les conséquences sont différentes suivant leuorapd’école. Les
éléves qui avaient de bonnes compétences scodaitéseures
réussissent a rattraper un niveau comparable ecétandis que les
éléves qui ne s'impliquent pas scolairement ontréssltats trés
inférieurs, voire régressifs par rapport a leunsmgétences initiales.

Compétences disciplinaires
et scolaires

Hétérogénéité du niveau de
scolarisation

Une minorité d’éléves parvient a rattraper un niveeolaire
comparable a celui de leur classe d’age. En revgahmajorité se
retrouve avec un niveau égal ou inférieur a cetigéepour une entrée
en CAP. Un nombre encore considérable est a l&elid@ l'illettrisme.

Hétérogénéité des curriculal
antérieurs

Ce facteur (sauf s'il s’agit d’école coranique)nfiience apparemment
pas les progressions linguistiques, en revancheaneidence sur les
progressions scolaires (exemple présenté : la &aviyante avec
I'anglais).

Hétérogénéité des
compétences antérieures
d’apprentissage

Facteur non observé.

Hétérogénéité de la culture
scolaire antérieure

Facteur non observé.

Inscription

Hétérogénéité de la classe
d’affectation

Plus les classes d’affectation sont supérieures, Iplniveau
linguistique augmente (par exemple, le niveau listigue en classe dg
3°™est supérieur a celui en classe t&)5

Au cours de leur %'® année, les

compétences

initiales faibles

éléves NSA et ceux au départ non fplwooes, avec des

ou moyennes, et éacat d'une langue éloignée

linguistiqguement du francais demeurent avec unauvinguistique en deca du B1.
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Fatima DAVIN-CHNANE concluait sa these en souleviniguestion des ebstacles qui

empéchent I'entrée dans la langué2005, p. 418), nous espérons y avoir répondu.

Réponses aux hypotheses et a la problématique.

Notre projet de recherche portait sur les progoessilinguistiques des éléves
nouvellement arrivés : ou en sont leurs compéterneBancais, au cours de leur troisieme
année ? Cette analyse comportait aussi une vis@@ue concernant I'apprentissage du
francais en tant que langue seconde, visée exppdge/ers notre problématique dans
guelle mesure la pluralité des réponses apportéeslgs enseignants et les dispositifs aux
besoins des apprenants exclut-elle la possibikténgttre en place un programme scolaire en
méme temps qu'elle imposerait la nécessité d’'unembaisation didactique (et donc
structurelle) pour favoriser les progressions limgiques des éleves nouvellement arrivés, en
tenant compte de leurs particularités individuells. En somme, comme les cours des
enseignants et I'organisation des dispositifs vamiad’'un établissement a l'autre, chacun
mettant en place des actions en fonction des élageseillis, il ne serait pas possible de
trouver une voie unique et consensuelle dans lignement du francais en tant que langue
seconde. Cependant, nous pouvions imaginer quaireestpropositions fonctionnaient mieux
gue d’autres, auquel cas la mise en place d’'unrgnagie scolaire serait pertinente, resterait a
savoir s’il prendrait nom de «francais langue seeo», faisant émerger une nouvelle
discipline et consacrant la didactique et la pédagqrésentées dans les travaux des
spécialistes (VIGNER, VERDELHAN-BOURGADE, DAVIN-CHANE).

Lorsque nous avions interrogé les professeurs cu#iéventualité d’'un programme,
ceux-la nous avaient opposé I'hétérogénéité deegle€e qui sous-tendait qu’on ne pouvait
pas dispenser les mémes contenus de cours d’upegbaléves a un autre. Cet argument
nous avait conduit a formuler notre premiére hyps¢h: «ien que les collégiens
nouvellement arrivés constituent des groupes hgédres, il se dégage néanmoins des profils
d’éléeves si bien que les réponses apportées paeriesignants divergent moins sur le plan
didactique en francais langue de communication —cemparant deux groupes de profil
similaire — que sur le plan de I'enseignement d&atayue des disciplines tributaire des cours
spécifiques et variable suivant les dispositifdoseette hypothese, un programme serait
donc faisable pour la partie « frangais », car déf@us-jacent aux pratiques de class&ous
avons mis au jour des profils d’éléves en fonctlerleur connaissance antérieure du francais
et des compétences scolaires initiales. En fdite ¢tetérogénéité se retrouve d’un dispositif a

lautre et, mis a part le cas des NSA et des disfooparisiens (FLEI et FLER), cette
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hétérogénéité n’entraine pas un enseignement @litfénéme si elle accélere ou ralentit le
rythme d’apprentissage. Lors des quatre premielis,mmoe trame commune apparait. Par la
suite, contrairement a notre hypothese, les difféggse ne se situent pas sur la langue des
autres disciplines car finalement, aucun des pseias ne fait pas travailler les éléves sur les
discours disciplinaires, ni avec des manuels sadaimais elles concernent la discipline
francais abordée suivant des priorités variabledépendamment des groupes d’éléeves et
dépendamment de I'enseignant. En ce qui concerlamdmie de communication, elle est plus
ou moins prédominante en complément du travaillsutiscipline « francais ». On ne peut
pas alors considérer qu’il y ait un « programmelivissous-jacent aux pratiques de classe :
nous constatons différentes approches centréesépanatoires a la discipline « francais »
(alors qu'on aurait pu attendre de la transdisciplié avec Il'objectif de la langue,
principalement quand les établissements n’ont paodrs spécifiques).

Volumes horaires, cours spécifiques, cours de &ancnous avons décrit des
variations, quelles conséquences sur les progressies éleves ? Cette interrogation nous
conduit a notre seconde hypothése lescréponses apportées par les enseignants et les
dispositifs, aussi hétérogenes soient-elles, et'arsence de programme, fonctionnent de
maniere satisfaisante. Dans ce cas, un programmesengt pas pertinent. Effectivement,
les résultats linguistiques lors de la troisiemeéanpermettent de conclure que les différentes
approches dans l'enseignement du francais n'ont yas incidence visible sur les
progressions linguistiques globales et scolaires éigves: aucun dispositif n’apparait
« meilleur » qu’'un autre d’aprés les seuls réssiltids éleves mais il serait nécessaire de
resserrer cette étude sur un échantillon plus rédnistructure fermée, un dispositif ouvert,
des éleves isolés) pour le conclure et en prenamipte des facteurs d’hétérogénéité des
eléves. Toutefois, si on ne constate pas un dispadexcellence qui se démarque, il
n‘empéche gqu’aucun ne parvient a compenser leguliffs initiales d’éleves en échec dont
les difficultés s’accroissent en France. Ce quisnaméne a notre troisieme hypothésesi «
les réponses apportées par des enseignants etisiessiifs comportent des failles qui se
révelent aprés la sortie du dispositif d’accueih, peut s’interroger sur les facteurs actifs des
échecs scolaires des apprenants issus de classeudt et tenter d’identifier parmi ces
facteurs ceux qui relevent de la didactique et dispositifs d’accueil qui lui sont liés, afin
d’améliorer I'enseignement du francgais. Dans ce, aas programme scolaire pourrait étre
pertinent (si tant est qu’il soit faisable, cf. logpése 1) pour favoriser les progressions
linguistiques et de fagon inhérente, les réussgeslaires». Si la population d’éléves

nouvellement arrivés n’était composée que d'élayest déja des bases satisfaisantes dans
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les apprentissages, un programme apparaitraitipgriiu (I'exemple des éléves isolés nous
apprennent que des cours individuels et une bontégration peuvent équivaloir un
apprentissage en grand groupe, avec plus d’hedessgpprenants progressent de facon a
poursuivre un cursus conforme a leurs attentesetzanche, les éleves moyens ou en grandes
difficultés a l'arrivée voient leurs difficultésagcroitre, sans qu’aucun dispositif ne parvienne
a se démarquer pour la réussite de ces éleves. pmugons signaler trois actions qui
pourraient leur étre profitables au vu des analpsésédences : un enseignement de l'oral en
groupes de compétences, une meilleure intégratiea leurs camarades natifs et un soutien
scolaire dans les disciplines.

Alors, en réponse a notre problématique, un prograrmst tout a fait faisable puisque
la question de I'hétérogénéité des éleves n'esupasentrave a sa mise en place. Cependant
il ne serait pas réalisable au méme rythme paapesenants. Nous avons vu que pour suivre
en classe type et ne pas subir son orientatiorélé®s atteignaient au moins le niveau Bl a
I'écrit. Ce serait alors un objectif a viser, sattheomme nous 'avons déja constaté qu'’il faut
compter pres de trois ans pour des éléeves au départrancophones et une durée moindre
pour les autres. La question du temps est esden&klnous avons bien constaté que les
décalages d’age pouvaient étre profitables d’aj@esésultats au brevet. Cet apprentissage
sur le long terme ne peut pas étre envisagé sonefde redoublement dans un dispositif : il
s’agit d’'une progression linguistique. Dans cettesuare, il s’apparenterait plutdt a un
curriculum. De méme, il est essentiel que cetteripgon soit complémentaire a celle en
classe type : nous avons pu observer qu’'une bartégration en classe type avec des natifs
favorisait les progressions linguistiques et quedieves en échec étaient souvent isolés des
natifs. D’aprés les progressions annuelles quiowgggnt des objets d’étude grammaticaux,
discursifs, stylistiques et culturels, du cycle 2a&™® le curriculum renverrait & un cycle
d’enseignement du francais en tant que langue de¢quiutdt que la constitution d’'une
discipline autonome. Il serait nécessaire de défsi objets d’études linguistiques en relation
avec les disciplines scolaires qui demeurent enoaméuses dans les pratiques ici observées.
Ensuite, un programme serait-il pertinent ? Il Baivde repéres aux enseignants qui, nous
'avons vu, ne sont pas toujours formés ni volaegi méme s’ils s'impliquent ensuite avec
une conviction certaine. Les formations pourragdots se généraliser pour les professeurs de
'ensemble des disciplines et non pas seulemerftahgais, ce qui serait particulierement
profitable pour les éléves natifs de classe-type @amme I'évoquait déja la brochure du
FLS, cette approche permet aussi defkéchir aux problemes que posent les éleves en

grande difficulté avec le francais dans ses formessages élaborés et qui requierent des
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appuis spécifigues (BERTRAND, VIALA et VIGNER, 2000, p.6). Cependa un
programme trouverait ses limites pour accompagoas fles éléves vers la réussite : si
'enseignement du francais vise a assurer le teandé ce qui est maitrisé en langue d’origine
vers la langue cible, il ne se donne pas de digpems soutien scolaire. Cette dimension
devrait étre prise en compte comme pour n'impoutel @leve car I'entrée dans la langue des
disciplines sera inopérante si les compétenceslamiéa ne sont pas maitrisées, nous
enseignent les analyses des éléves en échec scddarméme, nous avons vu que des
remises a niveau en langue vivante ou la recorarass de la langue d’origine sont
nécessaires pour le cursus scolaire. Ces aspétssrs/ent dans la loi d’orientation et de
programme pour I'avenir de I'école, 2005, a I'dei® : «La scolarité obligatoire doit au
moins garantir a chaque éleve les moyens nécessairkacquisition d’un socle commun
constitué d'un ensemble de connaissances et de &enges qu’il est indispensable de
maitriser pour accomplir avec succes sa scolaggyrsuivre sa formation, construire son
avenir personnel et professionnel et réussir saeviesociété». Et d’aprés l'article 16“ A
tout moment de la scolarité obligatoire, lorsquapparait qu'un éléve risque de ne pas
malitriser les connaissances et les compétencespiaasables a la fin d’'un cycle, le directeur
d’école ou le chef d’établissement propose auxmareu au responsable légal de I'éleve de
mettre conjointement en place un programme perdminde réussite éducative.”

Enfin, ce programme viendrait garantir un appreati® a I'’ensemble des éléves pour
eviter les situations d’illettrisme, le décrochagelaire et la sortie sans qualification car, dans
notre échantillon, nous avons pu étudier la patergée de l'iceberg, la partie visible de
cette population, visible car bien encadrée, ma&est averé que les plus fragiles sont plus
difficiles a suivre, occultés parfois par les lanits parcours de leurs camarades nouvellement
arrivés en France, dont I'apprentissage de la karfgancaise se conjugue avec la réussite

scolaire.
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BRETON, 408 GRIMALDI, 398
BROUSSY, 396 GROUX, 60, 210, 398
BYRIAM, 177, 278, 407 GRUCA, 265, 410
CAILLE, 41, 283, 355, 358, 396 GRUWEZ, 39, 398
CASTELLOTTI, 17, 42, 98, 102, 106, 277, 347, 396, GUERIN, 53, 399

408, 413, 416 HALL, 212, 412
CERVONI, 15, 203, 264, 408 HECKMANN, 398
CHALET, 229, 369, 395 HUTEAU, 396, 397
CHARPENTIER, 396 HUVER, 98, 347, 396, 413, 416
CHAUDENSON, 108, 409 IDRIS, 103, 151, 398
CHERVEL, 16, 17, 174, 175, 176, 179, 182, 409 JALLERAT, 412
CHEVALIER-WIXLER, 409 KACHRU, 72, 412
CHEVALLARD, 177, 178, 406, 409 KERBRAT-ORECCHIONI, 211, 412
CHISS, 15, 269, 395, 409, 411, 415 KERCHOUCHE, 42, 117, 398
CHOMENTOWSKI, 101, 196, 284, 396 KERR, 177, 413
CLISSON, 396 KILPATRICK, 262, 413
COLLIER, 286, 400 KLEIN, 15, 39, 41, 44, 46, 61, 62, 139, 180, 2288,3
CORBLI, 407, 415 398
CORTIER, 105, 180, 181, 276, 410 KLEINHOLT, 50, 61, 399
COSTANZO, 217, 270, 272, 407 KLUCKHOHN, 213, 413
COSTE, 108, 409, 410 KROEBER, 213, 413
CROGUENNEC-GALLAND, 47, 101, 397 LALLEMENT, 413
CUENAT, 48, 104, 107, 119, 121, 124, 139, 143, 172, LAZARIDIS, 399

364, 397 LE BRETON, 42, 399
CUQ, 1, 4, 16, 35, 44, 72, 96, 104, 108, 110, 173, 1 LECONTE, 101, 214, 399, 413

175, 178, 182, 190, 202, 208, 265, 277, 410, 418, 4 LECOCQ, 260, 413
CYR, 410 LECOURBE, 53, 58, 62, 399
CYRULNIK, 104, 397 LEFRANC, 412
DARCY, 406 LEMAIRE, 284, 396
DAUNAY, 182, 183, 410 LEUTENEGGER, 413

LEVI-STRAUSS, 209
LHOTE, 406
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LITTLE, 16, 111, 148, 399

LORCERIE, 283, 364, 399, 400

LOUIS, 411

MALHERBE, 413

MARIEN, 24

MARTIN, 259, 274, 413

MARTINAND, 406

MARTINEZ, 178, 413, 416

MEGRE, 409

MENDONGCA DIAS, 1, 16, 18, 47, 85, 101, 116, 399

MILLON-FAURE, 201, 217, 268, 414

MIRAS, 399

MIRY, 412

MOHAMMADI, 5, 60, 103, 399

MORTAMET, 101, 214, 413

NUSCHE, 283, 399

OCDE, 282, 311, 314, 400

PASSERON, 142, 395

PAUZET, 395, 414

PELLAT, 207, 414

PELLE-GUETTA, 397

PEREZ, 398

PERREGAUX, 400

PERRENOUD, 177, 414

PIEPER, 111, 400

POLVERINI, 53, 58, 62, 399

PORCHER, 59, 208, 210, 398, 414

PORQUIER, 406

PUREN, 17, 95, 105, 180, 181, 185, 186, 187, 188, 41
414

RAFONI, 83, 89, 145, 206, 400, 414

REUTER, 176, 414

RIBA, 408

RIEGEL, 207, 414

RIOUL, 207, 414

RIUTORT, 400

RIVENC, 109, 142, 187, 414

RIVIERE, 414

ROBERT, 271, 414

ROLLAND, 415

ROMAN, 400

ROMARY, 109, 415

ROSEN, 17, 415

ROUBAUD, 221, 411

SALLE, 15, 41, 61, 62, 139, 220, 398

SAPIR, 209, 415

SCHIFF, 14, 31, 35, 48, 50, 87, 97, 100, 126, 1488, 2
282, 284, 285, 358, 359, 365, 397, 400

SOURISSEAU, 211, 415

SPAETH, 413, 415

SPIEZA, 269, 415

STASI, 149, 400

STORTI, 399

TAGLIANTE, 406

TALLEYRAND-PERIGORD, 415

ANZI-ALBI, 148, 359, 400

TASAKI, 398

THERON, 412

THOMAS, 286, 400

THURMANN, 16, 111, 400

TIBERGHIEN, 406

TWINGER, 396

ULMA, 182, 415

VALANTIN, 36, 415

VALLET, 41, 283, 355, 358, 396

VARLOT, 407

VARRO, 30, 401

VERBUNT, 64, 107, 415

VERDELHAN-BOURGADE, 1, 17, 29, 73, 175, 190,
193, 196, 198, 205, 210, 276, 390, 415, 416

VERONIQUE, 108, 409, 410

VIALA, 17, 18, 101, 109, 168, 175, 176, 194, 19642
213, 253, 264, 269, 276, 282, 393, 407

VIAU, 55, 416

VIGNER, 17, 18, 45, 84, 101, 109, 150, 168, 17%,17
180, 182, 183, 190, 194, 196, 198, 199, 204, 208, 2
226, 243, 253, 264, 269, 275, 276, 347, 390, 303, 4
407, 416

VISIER, 400

VOLLMER, 111, 400

WEIDMANN-KOOP, 416

ZAKHARTCHOUK, 203, 206, 272, 412, 416

ZOIA, 400
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