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Résumé:

Le projet de cette étude découle d’une pratique de terrain ou de nombreux aspects nous ont
paru problématiques et pour le moins dignes d’attention. Notre étude s’inscrit dans le cadre
des problématiques des recherches en sociolinguistique et en sociodidactique. Dans cette
¢tude, nous nous intéressons aux comportements linguistiques, ainsi qu’aux attitudes et aux
représentations d’enseignants et d’éléves vis-a-vis des langues, de leur statut, du bi-
plurilinguisme, du parler bi-plurilingue et de la diversite linguistique. Dans notre travail nous
portons un grand intérét sur I’impact de ces représentations sociales et linguistiques sur
I’intégration scolaire et sociale des éleves allophones. Enfin, cette étude propose de décrire et
d’analyser notre démarche qui va de I’enquéte sur les besoins et attitudes des enseignants a la
conception de la formation, sa mise en ceuvre et son évaluation.

Mots clefs: Sociolinguistique, sociodidactique, diversité linguistique, bi-plurilinguisme,
représentations sociales, intégration scolaire, intégration sociale, inclusion, éveils aux langues,
plurilinguisme, formation.
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Introduction génerale

Un objet de recherche prend souvent sa source a ’occasion d’expériences personnelles ou
professionnelles. En 2008, c’est une expérience antérieure, en tant qu’éducatrice de rue non
dipldmeée qui nous a permis de constater combien la langue était un facteur indispensable a
I'intégration qu’elle soit professionnelle ou sociale. Cette expérience au contact de personnes
aux parcours migratoires et aux répertoires verbaux souvent d’une grande diversité a généré
un questionnement sur la reconnaissance de cette richesse migratoire, langagiere et culturelle.
Nous avons donc souhaité nous interroger sur les possibilités de prendre en compte et de
valoriser ces ressources. Cela nous a conduit @ nous demander comment I’école prenait en
compte ces richesses. Nous avons donc postulé dans des établissements qui accueillaient des
éléves allophones.

En 2012, nous avons été recrutée par le College Olympique a Grenoble pour un poste
d’assistante d’éducation. Nous avons été chargé d’accompagner les €léves allophones. Nous
avons donc eu I’opportunité de suivre 1’évolution de nombreux €léves jusqu’a leur intégration
en classe ordinaire. Cette position privilégiée nous a permis de murir notre réflexion sur les
différents obstacles rencontrés par ces éléves au niveau de leur intégration scolaire et sociale.
L’observation de I’ensemble de leur parcours nous a amené a formuler différentes hypothéses.
Nos expériences nous ont permis de nous rendre compte que la majorité de ces éléves avaient
une grande difficulté a s’intégrer socialement dans leurs classes respectives et a lier de
nouvelles amitiés. Nous nous sommes donc demandée comment remédier a cet isolement et
permettre a ces éléeves de se sentir mieux accompagnés dans leur intégration en classe
ordinaire.

Notre hypothése de départ s’articule autour de 1’idée que les représentations des enseignants
et des ¢léves a I’égard des différences et des langues semblent étre des obstacles majeurs a
leur intégration. Les langues de ces populations sont tres peu valorisées et considérées comme
peu prestigieuses. Il nous a donc paru capital de trouver un moyen d’agir sur ces
représentations pour améliorer I’intégration de ces adolescents.

Parallélement, a la rentrée de 2012, il nous a été demandé dans le cadre de notre master 2 de
mener une recherche. Etant, alors plongée dans la problématique de 1’intégration des éléves
allophones, nous avons décidé d’apporter des éléments de réponse a la question suivante : en
quoi et pourquoi les représentations peuvent-elles étre problématique dans I’intégration
scolaire et sociale des éléves issus de I’immigration? C’est pour cette raison que nous avons
choisi ce sujet et souhaité interroger ¢€leves et enseignants afin d’avoir acces a leurs
représentations.

Par ailleurs, nous avons proposé notre sujet au CASNAV de Grenoble, qui 1’a accepté avec
térét. A partir de ce moment la, la commande de notre recherche était double. D’une part,
elle devait répondre aux attentes de notre formation et d’autre part, aux attentes du CASNAV.
La commande du CASNAYV reposait sur la mise en place d’une formation et de séances
d’éveil aux langues au sein de notre établissement.

Il nous a donc fallu concilier ces commandes, mais cela n’a pas été trés difficile car elles
étaient assez complémentaires. En effet, notre travail de recherche dans le cadre de notre
master 2 a nourri la mise en place de notre formation.
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Ainsi, s’ajoute a notre problématique de départ le questionnement suivant : dans quelles
mesures la mise en place d’une formation et d’une séance d’éveil aux langues sont-elles
susceptibles d’agir sur les représentations et améliorer 1’intégration de ces éléves ?

Ce travail se situe dans une démarche de recherche-action, puisqu’il a pour double objectif
d’identifier et d’analyser les représentations d’enseignants au contact d’éléves allophones
et/ou plurilingues, d’une part et, d’autre part, d’amener ces enseignants a prendre en compte et
valoriser les langues de ces eléves. Enfin, la recherche est conduite de concert avec les acteurs
mémes du terrain, aussi bien les enseignants, les éleves allophones, descendants de migrants
et les surveillants, par le biais d’entretiens, de questionnaire et la mise en place d’une séance

pédagogique.

Pour fonder et baliser notre travail, nous nous sommes posée un certains nombre de questions,
dont en voici le détail:

Questions et hypotheses de recherche

Question 1 : Quelles sont les langues présentes au collége ? Quelles places occupent-elles?

Question 2 : Comment les professeurs pergoivent-ils le bi-plurilinguisme des éléves
allophones et descendants de migrants? Comment percoivent-ils le bi-plurilinguisme familial
de ces éleves?

Question 3 : Quelles sont les représentations et les attitudes d’éleves du secondaire a I’égard
des langues et de la diversité linguistique ? Quelles fonctions attribuent-ils a leurs langues ?
Quelles places voudraient-ils que leurs langues occupent au sein de 1’établissement ?

Question 4 : Y a-t-il un rapport direct ou indirect entre les représentations et I’intégration des
éleves ? Si oui lequel ou lesquels?

Question 5 : Quel est I’impact des représentations des éléves descendants de migrants sur les
comportements et attitudes des éléves allophones ?

Question 6 : Jusqu’a quel point les enseignants sont-ils préts a faire un pas dans le
plurilinguisme ?

Question 7 : La didactique du plurilinguisme: quels enjeux ? Quels effets sur les éléves et les
apprenants ? Quel accueil de cette didactique de la part des enseignants ? Quelle formation,
quelle appropriation de la part de ses derniers ?

Au vu de nos recherches documentaires, de nos lectures et de nos constats sur le terrain nous
pouvons formuler les hypothéses suivantes:

Hypothese 1 : Le contexte du college est multilingue mais les langues ne sont pas prises en
compte a cause d’une idéologie monolingue persistante.

Hypothese 2 : Le bilinguisme est généralement per¢u que ce soit par les acteurs de I’éducation
ou d’autres individus comme la maitrise parfaite de deux langues. Les acteurs de I’éducation
se représentent la/ les langue(s) d’origine des €léves plus comme un obstacle que comme une
ressource a exploiter.
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Hypothése 3 et 4 : Les éléves allophones et descendants de migrants ont une vision négative
de leurs langues et cela peut les amener a rejeter leurs langues d’origines, cela peut provoquer
également certains blocages et une insécurité linguistique. Compte tenu que les langues sont
souvent rejetées par I’institution les éléves ne veulent pas que leurs langues soient enseignées
au college.

Hypothése 5 : Les eleves descendants de migrants projettent sur les éléves allophones les
représentations dont eux-mémes sont victimes. Les éleves allophones subissent un double
rejet : de la part de I’institution et des éléves qui la fréquentent.

Hypothése 6 : Au vu des travaux effectués antérieurement par Candelier et al (2003) une
formation a des approches interculturelles est susceptible d’agir sur les représentions des
éleves et des enseignants.

Ce mémoire s’organise autour de quatre parties dans lesquelles sont présentées des cadrages
théoriques, des réflexions méthodologiques et des analyses interprétatives, selon une
progression dont-il convient d’exposer les grandes lignes.

Dans un premier temps, nous examinerons les concepts qui sous-tendent le cadre théorique de
la présente recherche. Nous parlerons ensuite de la méthode qui a présidé au recueil de
données et au traitement de celles-ci. Enfin, nous présenterons le contexte social et
linguistique dans lequel s’est déroulée notre enquéte.

La deuxieme et la troisieme parties révelent a travers des resultats quantitatifs et qualitatifs
des questionnaires, des entretiens et des observations, les différents themes qui ont émerge de
la collecte de données. Premiérement, il s’agira d’examiner les représentations, les attitudes
ainsi que les pratiques des enseignants a 1’égard des langues et des pratiques langagieres des
éleves allophones et descendants de migrants. Ensuite, nous analyserons les représentations
des ¢leves allophones et des descendants de migrants a I’égard de la diversité linguistique.
Enfin, il s’agira de croiser ces différentes représentations.

La quatriéme partie sera consacrée a analyser a partir du projet d’EVLANG les concepts et
outils nécessaires a I’élaboration d’une formation reposant sur le plurilinguisme pour ensuite
proposer le descriptif d’une telle formation et enfin I’analyser.

En résumé, la présente étude vise tout d’abord a mettre en valeur les facteurs qui alimentent et
influencent les représentations. Elle s’intéresse ensuite a décrire et comprendre I’incidence
des représentations linguistiques sur les pratiques et les comportements des éléves et des
enseignants. Enfin, elle a pour but d’analyser en quoi la mise en place d’une formation et
d’activités d’éveil aux langues sont susceptibles d’agir sur les représentations.
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CHAPITRE I : Approche de la diversite linguistique et des
représentations.

A) Une position entre sociolinguistique et socio didactique

Quels que soient les terrains que nous avons pu investir, quelles que soient les nuances des
approches methodologiques que nous avons été amenée a développer pour répondre a telle ou
telle spécificité des dits terrains, nous avons constamment eu la méme posture scientifique
identifiée grace a nos diverses lectures comme étant socio-didactique. Il s’agit d’une approche
qui associe deux disciplines : la sociolinguistique et la didactique.

1) Pourquoi ce choix ?

Sachant que notre sujet de mémoire porte sur les pratiques langagiéres des éléves allophones
et descendants de migrants et sur les représentations sociales nous sommes convaincue que
pour réaliser un tel travail, I’enquéte sociolinguistique s’avérait nécessaire.

Cependant, nous ne nous sommes pas seulement limitée a I’étude du langage et de la langue
sous leurs aspects socioculturels nous nous sommes aidée des résultats de nos enquétes et de
nos observations pour mettre en place une formation afin que les enseignants valorisent les
langues des éleves et favorisent ainsi leur apprentissage. Comme notre approche se situe au
croisement de la didactique, du plurilinguisme et de la sociolinguistique notre approche peut-
étre qualifiée de socio-didactique.

Il sera question dans la partie qui suit de présenter brievement pourquoi et comment notre
étude se situe a la croisée de la sociolinguistique et de la socio-didactique.

2) La sociolinguistique

La sociolinguistique est une science de I’homme qui a émergé, il y a prés d’un demi-siéecle, en
partie en réaction a une certaine linguistique structurale élaborée par Ferdinand de Saussure
dans son ouvrage intitulé « Cours de linguistique générale » (cité par Boyer, 2001: 10), mais
aussi a la linguistique générative initiée par N. Chomsky.

La sociolinguistique, comme I’indique son nom compos¢€, concerne 1’étude des rapports entre
societés et langues mais il faut tout de suite ajouter qu’on désigne sous ce vocable non pas une
branche de la linguistique mais une autre conception de la langue, envisagée comme un
moyen de communication entre des individus qui constituent une société, avec ses regles, ses
rites, ses pratiques; cette discipline ouvre a une autre fagon d’analyser les phénoménes
linguistiques. D’aprés Christophe Baylon : « la sociolinguistique est tachée de décrire les
différentes variétés qui coexistent au sein d’une communauté linguistique, en les mettant en
rapport avec les structures sociales et englobe tout ce qui est étude du langage dans son
contexte socioculturel » (Baylon, 1991). L’étude sociolinguistique prend en considération des
composants sociaux comme 1’age, le sexe, la classe sociale ou encore 1’ethnie. Elle étudie la
langue dans le contexte des relations entre les groupes sociaux.

Dans cette étude nous nous intéresserons a la pluralité linguistique, a la place qu’elle tient ou
qu’elle peut tenir, ainsi qu’aux formes qu’elle prend ou peut prendre dans les contextes
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éducatifs. Pour cela nous nous appuierons sur les études menées par Lambert (2005),
Candelier et al (2003) et Moore (2006).

3) La socio-didactique

D’une part, notre étude s’inscrit dans le domaine de la sociolinguistique car elle a pour objet
d’étude les usages du langage et des langues au sein d’un contexte donné situé¢ socialement
géographiquement et historiquement. D’autre part, notre é¢tude s’inscrit dans une démarche
socio-didactique.

L’approche socio-didactique a été définie par Cortier (cité par LE GAL Damien, 2012 : 36)
comme :

« Une didactique articulée a la variété des contextes dans leurs aspects politiques, institutionnels, socioculturels
et sociolinguistiques d’une part, mais aussi a la variété et la variation langagiére, linguistique et sociale,
interlectale et interdialectale, d’autre part, et pour laquelle sociolinguistique scolaire et didactique du
plurilinguisme sont deux champs qu’il est absolument nécessaire de convoquer concomitamment, pour
[’élaboration de politiques linguistiques et éducatives cohérentes. »

Notre étude s’inscrit dans cette démarche car c’est le besoin de développer une didactique en
phase avec les réalités sociolinguistiques du terrain dont-il est question. La socio-didactique
propose ainsi une vision didactique fondée sur la base des spécificités socio-langagieres des
éleves, prenant ainsi en compte le rapport a la langue des éléves allophones et descendants de
migrants.

Nous détaillerons dans le chapitre 1l les méthodes sociolinguistiques employées pour faire
émerger et analyser les représentations, a savoir 1’ethnographie en milieu scolaire et les
observations indirectes. Les représentations sociales représentent dans cette étude une sorte de
cadre général, cadre dont nous allons essayer de définir les contours: puis nous nous
intéresserons a deux théories qui sont liées : les attitudes et les stéréotypes.

B) Représentations sociales, attitudes et stéréotypes

« Les frangais sont romantiques, les italiens parlent avec les mains... » Combien de dictons
ou croyances populaires se basent sur des idées recues, léguées par notre communauté, la
société, les politiques, les médias...? Nous nous sommes construits qu’on le veuille ou non
avec un certain nombre de représentations dans nos gestes quotidiens, dans nos rapports aux
autres. L’¢tude des représentations sociales (et des attitudes) qui portent sur les langues, les
locuteurs ou les groupes linguistiques a été développée dans le cadre de la sociolinguistique.

Ce qui pose question, c’est I’interprétation de ces représentations et leur impact sur les
individus. Travailler sur les représentations c’est donc « observer comment cet ensemble de
valeurs de normes sociales et de modeéles culturels, est pensé et vécu par des individus de
notre société ; étudier comment s’élabore, se structure logiquement, et psychologiquement,
I’image de ces objets sociaux ». (Herzlich, cité par Jouet le Port, 2006). Le but de notre travail
est de montrer le réel impact que les représentations ont sur I’intégration des éléves, sur leurs
relations avec les enseignants et les autres éléves.

1) Situer le concept de représentations sociales
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Au XIXeéme siecle, Durkheim fut le premier a évoquer la notion de représentation dans
I’analyse des faits sociaux. Il distingue les représentations individuelles et les représentations
collectives. Les représentations individuelles decoulent de la conscience propre a chaque
individu. A I’opposé, les représentations collectives découlent de la société dans sa globalité.
De nombreux scientifiques, tel que Denise Jodelet, s’accordent pour définir la représentation
comme :

« Une connaissance socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant a la construction
d’une réalité commune d un ensemble social. » (1989, citée par Castellotti & Moore, 2002:8).

Le concept de représentation sociale permet de mieux comprendre les individus et les groupes
en analysant la facon dont-ils se représentent eux-mémes, les autres et le monde. Leurs
analyses jouent un role essentiel pour I’étude du sens commun, mais aussi pour celles des
relations sociales au sens large. Nous fabriquons des représentations pour apprehender le
monde qui nous entoure, pour le comprendre, pour nous Yy ajuster. Cette connaissance
s’élabore a partir de nos propres codes d’interprétation et elle constitue en ce sens un
phénomeéne social car c’est en interagissant avec d’autres que nous les construisons. Ces
représentations orientent nos conduites et régissent notre relation au monde et aux autres.

2) Le contenu de la représentation

Emergeant dans un contexte social et culturel bien précis, le contenu de la représentation
s’organise autour de trois dimensions essentielles qui sont selon Moscovici * : I’attitude,
I’information et le champ de représentation.

- L’attitude exprime un positionnement, une orientation générale, positive ou négative par
rapport a I’objet de la représentation.

- L’information renvoie a la somme et a ’organisation des connaissances sur I’objet de la
représentation.

- Et le champ de représentation correspond a 1’organisation sous-jacente de ces connaissances.

Le contenu d’une représentation est constitu¢ d’éléments a la fois cognitifs et affectifs. C’est
un ensemble d’informations organisées et structurées relatives a un objet. Les individus ne
disposent pas de la globalité des informations, ils n’ont que des informations relatives a
certains aspects de 1’objet, c’est I’ensemble de ces aspects qui constitue le champ de la
représentation.

3) Les fonctions de la représentation

D’aprés Abric, un des premiers auteurs, a s’étre interrogé sur la structure méme de la
représentation sociale, les représentations sociales comportent quatre fonctions principales :

- Une fonction de savoir : elles vont permettre, de par leurs contenus, a la fois de comprendre
et d’expliquer la réalité. Ces savoirs « naifs » “vont permettre la communication et les
échanges sociaux.

! psychosociologue qui a repris et donné du renouveau aux concepts développées par Durkeim.
? Cette forme de connaissance, parce qu’elle se distingue de la connaissance scientifique, est parfois appelée
savoir naif.
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- Une fonction identitaire : les représentations servent a définir 1’identité sociale de chaque
individu et préserve ainsi la spécificité des groupes sociaux. Cette fonction va intervenir dans
le processus de socialisation ou de comparaison sociale.

- Une fonction d’orientation : les représentations sociales vont permettre aux sujets
d’anticiper, de produire des attentes mais également de se fixer ce qu’il est possible de faire
dans un contexte social particulier.

- Enfin, une fonction justificatrice: elles peuvent intervenir a posteriori et ainsi justifier nos
choix et nos attitudes. Par 13, elles jouent un réle essentiel dans le maintien ou le renforcement
des positions sociales.

4) L’organisation de la représentation

En 1976, Abric propose la théorie du noyau central. Selon ce modéle, une représentation
sociale s’organise autour d’un noyau central, composant fondamental qui détermine la
signification et 1’organisation de la représentation. Ce noyau est consensuel et collectivement
partagé. Il se caractérise par une cohérence, une stabilité qui lui permet de résister aux
changements. D’autres éléments dits périphériques s’organisent autour de ce noyau central.
On a d’un c6té : le systeme central qui est le fruit des déterminismes historiques, symboliques
et sociaux et qui structure les pensées relatives a ’objet. On a d’un autre c6té : le systéme
périphérique, en prise avec les contingences quotidiennes, qui permet, dans une certaine
mesure, I’adaptation de la représentation a des contextes sociaux variés.

Toutefois, les représentations ne sont pas toujours faciles a cerner, ces difficultés tiennent a la
perméabilité des frontiéres entre notions voisines, comme celles d’attitudes ou de stéréotypes
dont les définitions comme le cite Moore « s’entremélent et se superposent ». (2001:9).

Dans notre étude des représentations nous tenterons de comprendre les attitudes et les
comportements qu’elles engendrent. Comme nous allons étre amenés a utiliser et analyser ces
différentes notions (attitudes, stéréotypes) il nous semble nécessaire de clarifier ces termes.

5) Attitudes

Les deux notions, celle de représentation et celle d’attitude, sont toutes deux empruntees a la
psychologie sociale, elles présentent de nombreux points de rencontre et elles sont parfois
utilisées 'une a la place de I’autre (Doise, cité par Moore, 2001:12). Cependant, la plupart des
chercheurs préférent les distinguer ainsi I’attitude est généralement définie comme étant:

« Une disposition a réagir de maniere favorable ou non a une classe d’objet . une (pré)-disposition psychique
latente, acquise, a réagir d’une certaine maniére a un objet. » (Kolde, 1991, cité par Castellotti & Moore,
2002:7).

Autrement dit, selon Castellotti et Moore les attitudes regroupent:

« Les informations dont dispose un individu sur un objet particulier constituant ainsi son stock de croyances sur
l"objet. Ces croyances peuvent-étre motivées par des informations objectives, comme elles peuvent s’ appuyer sur
des préjugés ou des stéréotypes. Elles peuvent aussi étre modifiées et évoluer. Les attitudes organisent des
conduites et des comportements plus ou moins stables, mais ne peuvent pas étre directement observées. Elles
sont généralement associées et évaluées par rapport aux comportements qu’elles génerent. » (Castellotti &
Moore, 2002:7).
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A présent que nous avons caractéris¢ la notion de représentation sociale et d’attitude, il
importe de s’attarder sur celle de stéréotype, qui reléve également de la psychologie sociale,
et est largement employée pour qualifier certaines représentations.

6) Les stéréotypes

Le mot stéréotype est utilisé par plusieurs disciplines ou il renvoie a des notions diverses. En
psychologie sociale, le stéréotype fait référence a « une représentation (vraie ou fausse), qui
détermine pour partie notre perception du monde et les comportements que nous pouvons
adopter a I’égard d’autrui ». (Amossy et al, 1997). Ferréol et Jucquois donnent du stéréotype
la définition suivante:

« Les stéréotypes en tant que constituant des représentations sociales, sont plus précisément « des raccourcis
cognitifs » « des schémas perceptifs » ou des théories implicites de la personnalité, relativement rigides, que
partagent les individus appartenant a une entité donnée a propos de [’ensemble des attributs ou des membres
d’un groupe et du sien propre. » (Férréol et Jucquois,Cités par Sadiq, 2012)

Les stéréotypes sont donc une sorte d’image mentale qu’un individu a d’un groupe
d’individus et des individus appartenant a ce groupe. Ils ont un role important dans le
processus cognitif des attitudes linguistiques. C’est « une forme spécifique de verbalisation
d’attitudes » (Moore, Castellotti, 2002: 8), caractérisée par I’accord des membres d’un groupe
autour de certains traits, qui sont adoptés comme valides et discriminants pour décrire un
autre dans sa différence. Par ailleurs, Calvet souligne que :

« Derriére les stéréotypes se profile la notion de bon usage, [’idée qu’il y a des fagons de bien parler et d’autres,
qui par la comparaison sont a condamner ». On trouve ainsi chez tous les locuteurs une sorte de norme qui les
fait décider que telle forme est a proscrire, telle autre a admirer: on ne dit pas comme cela, on dit comme cela
etc. ». (Calvet, cité par Sadiq, 2012).

Dans la partie ci-dessous, nous nous intéresserons a I'impact des représentations sur
I’apprentissage des langues.

C) Les langues, leur statut et les représentations

1) L’impact des représentations sur I’apprentissage des langues

Les images construites sur telle ou telle société, tel ou tel groupe social, influencent les
motivations des apprenants de facon positive ou négative envers les langues, et par voie de
conséquence c’est I’intérét des apprenants pour ces langues qui est mis en jeu : « les
apprenants potentiels ont souvent une image des langues qui pourrait les empécher de les
apprendre » (Beacco & Bryam, 2002, cité par Gabin : 1). Cela rejoint les recherches dans le
milieu scolaire effectués par (Matthey 1997, Zarate 1997, Candelier 2003) qui montrent que «
les images et les conceptions que les acteurs sociaux se font d’une langue, de ce que sont les
normes, son statut au regard d’autres langues, influencent largement les procédures et les
stratégies qu’ils développent et mettent en ceuvre pour apprendre cette langue et en user »
(Dabene, citée par Moore, 2001:9). Comme I’intégration scolaire des ¢leves allophones et
descendants de migrants passe par la langue du pays d’accueil il est important pour eux
d’avoir une vision positive de la langue cible. En didactique, comme le souligne Bernard Py,
les représentations produites par les apprenants sur la langue cible, de ses usagers constituent
un facteur important concernant le succeés ou 1’échec dans I’appropriation de la langue (Py,
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cité par Amin, 2005:61), ces images « déterminent le pouvoir valorisant ou a contrario,
inhibant vis-a vis de I’apprentissage lui-méme » (Moore, 2001:1).

C’est pour cette raison que traiter des représentations des langues dans le cadre de ce travail
nous parait essentiel, pour répondre a la question suivante: y a-t-il un rapport direct ou
indirect entre les représentations et I’intégration scolaire des €léves allophones?

Au vu des théories exposées, nous supposons que si 1’éléve ne se représente pas positivement
sa ou ses langue(s) d’origine cela peut influencer son apprentissage dans la langue cible.

Cela nous conduit a nous interroger sur 1’origine des représentations: quelles représentations
peuvent amener un individu a rejeter sa langue ou ses langues d’origine ou celle du pays
d’accueil ? D’aprés nos lectures, les locuteurs peuvent étre amenés a remettre en question
leurs choix linguistiques ou leur fagon de parler selon les représentations qu’ils ont de leurs
langues ou selon la place ou le statut de leurs langues dans le pays d’accueil. Nous avons tenté
dans les parties suivantes d’identifier et de comprendre 1’origine de ces représentations.

2) Le statut des langues des migrants : Langues périphériques et statut informel

La question du positionnement des langues a été abordée notamment par Calvet (1999) qui a
proposé un modele dit gravitationnel pour expliquer la place des langues sur un territoire
donné. Selon cet auteur, il existe des langues centrales et des langues périphériques, la
périphérie étant plus éloignée du centre en fonction de la valeur qu’a la langue sur le marché
linguistique. C’est ainsi que nous trouvons souvent les langues des enfants de migrants dans la
périphérie a I’exception de 1’anglais que Louis Jean Calvet appelle « langue hyper centrale ».
Au-dela de cette réflexion, 1’approche que propose Calvet nous permet de pointer un fait
essentiel : langues et locuteurs ne peuvent étre dissociés. Autrement dit : « des images des
langues (...) reflétent des images des locuteurs » (Moore, 2006: 30-31). Toutefois, des
parameétres plus informels permettent de conférer un statut aux langues en présence dans un
espace social.

Ainsi, de nombreuses langues disposent d’un statut informel établi et admis officiellement
comme c’est le cas par exemple pour les langues officielles, nationales ou méme dites
minoritaires. Notons que cela n’est pas pour autant un gage d’équilibre des forces qui existent
entre elles, comme nous venons de le signaler. En effet, elles ne sont pas toutes porteuses d’un
prestige égal. Les langues ont également en commun ce que Dabéne (citée par Moore, 2006:
30) appelle un statut informel. Selon elle, il nait de la confrontation de divers facteurs :

- Economiques et sociaux: une langue posséde une valeur sur le marché du travail et social.
- Epistémiques: Nous attachons des exigences cognitives a ’apprentissage d une langue

- Culturels et affectifs : il s’agit des liens d’attachement et de loyauté qu’on accorde a un
groupe a travers la langue.

Comme nous pouvons le constater, la langue au sein d’une nation perd sa fonction purement
communicative pour gagner ce statut informel et devenir un élément fondateur du pays, de la
fierté d’un peuple. En France, c’est I’idéologie monolingue qui est dominante. Pour tenter de
comprendre la place des langues au sein du pays et plus précisément de ses institutions il
importe de se tourner vers le passé pour se référer a I’histoire de la langue frangaise et a ses
lois. Un bref apercu historique nous permettra de mettre en évidence les faits linguistiques
marquants qui ont forgé cette idéologie.
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D) Plurilinguisme de fait vs idéologie monolingue

L’idéologie monolingue s’est installée progressivement et persiste encore de nos jours®. La
premiere période la plus marquante dans I’expansion de cette idéologie est celle de la
Révolution francaise, a cette époque, on éradique toutes les langues autres que le francais et
les variations régionales notamment grace a I’école et, plus tard, a I’expansion coloniale. Une
forme de purisme et un sentiment de supériorité en a découlé, manifesté dans les structures
telles que 1’Académie francgaise. « Il en résulte une idée trés normée voire des attitudes trés
normatives par rapport a la langue, une intériorisation tres forte de la dévalorisation liée aux
variations (dues aux classes sociales, aux générations... » (Auger, 2010: 40). C’est au cours
de cette époque que nait un lien d’inhérence entre langue et nation, supposant qu’a travers une
seule et unique langue, la République serait par a2 méme, « une et indivisible ». Il n’y aurait
en France et parmi les citoyens qu’une seule identité nationale, une culture frangaise,
véhiculée par la langue francaise.

Ce monolinguisme, solidement ancré dans la tradition de I’enseignement républicain constitue
la base idéologique, avouée ou non, de ’approche des langues dans les programmes scolaires.
C’est la raison pour laquelle I’institution scolaire peine a maintenir ou a développer le
plurilinguisme en milieu ordinaire. Régie par des normes rigides et par la tradition, 1’école

vise la transmission d’un savoir commun et a pour vocation de créer de ’identique.

Ce bref apercu nous permettra de mieux comprendre pour la suite de cette étude pourquoi les
pratiques langagieres des éléves et les variations sont victimes de représentations négatives.
Seulement, nous verrons que ne pas reconnaitre le véritable statut des langues de migrations
sur le territoire, ¢’est ne pas reconnaitre leurs compétences et ¢’est surtout les empécher de
faire valoir cette compétence. Les représentations de leur compétence sont fonction de la
représentation de leur statut.

Si nous avangons I’idée que parler une langue c’est exister, alors pourrions-nous tenter
I’hypothése inverse : parler une langue sans statut formel et ne bénéficiant d’aucun statut
informel positif serait ne pas exister.

E) Les représentations des langues en contact bi/plurilinguisme

1) Quelle(s) définition(s) du locuteur plurilingue ?

Le bi-plurilinguisme tout comme d’autres phénomeénes sociaux font I’objet de représentations
sociales. Roulet (cité par Achraf, 2005: 64). A remarquer, que les enseignants et les
apprenants ont une conception extrémement restrictive de ce qu’est une langue, ces propos
sont confirmés par les travaux de Castellotti & Moore (1999) menés auprés d’adolescents qui
se représentent les langues comme des catalogues dans lesquels nous pourrions puiser nos
besoins.

En effet, la plupart imagine lors du contact des langues, la compétence bilingue comme une
somme ajoutée, potentiellement superposable de deux langues. Cela nous conduit a nous
interroger sur les définitions implicites qui se cachent derriere ces prises de position et se
demander ce que révéleraient les réponses a un sondage cherchant a mettre a jour les criteres

* Selon Héléne Favreau ’idéologie monolingue se serait méme installée a partir du ler Siécle. (2011; 15-42).
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supposés attester de la légitimité du « vrai bilingue ». Combien de langues faut-il pratiquer,
dans quelles situations, avec quel degré de maitrise? Quand et ou faut-il les avoir apprises? Y
a-t-il des langues plus prisées que d’autres? On peut essayer de tracer les portraits robot du
parfait bilingue, en imaginant les représentations qui circulent autour de cette question:
(Castellotti, 2006:321)

e « Il parle au moins trois langues, parmi lesquelles obligatoirement 1’anglais, de
préférence le francais et au choix : une langue de proximité (italien, allemand) ; une
langue de grande diffusion (espagnol, chinois mandarin, arabe standard) ; une langue
exotique, mais de bonne famille (japonais, coréen, norvégien...). En revanche, si
parmi les trois langues on trouve 1’arabe dialectal marocain et/ ou le créole haitien, le
locuteur en question ne sera probablement pas percu comme plurilingue.

o Il a appris ses langues dans la petite enfance, essentiellement de maniére « naturelle »
(dans la famille/ au contact de pairs, etc.)

e 1l a une compétence de « quasi natif » dans ces trois langues (ou au moins deux
d’entre elles), aussi bien a I’écrit qu’a I’oral et il ne fait pas de mélange entre elles
lorsqu’il communique avec des tiers ». (Castellotti, 2006:321)

Si on se fonde sur ce type de représentations, 1’école qui viserait a former des plurilingues
devrait enseigner:

- Les bonnes langues
- Le plus tot possible
- En imitant les conditions « naturelles » de leur acquisition

- En fixant comme objectif une maitrise parfaite et compléte de celle-ci. (Castellotti, 2006:
322)

Une telle vision du plurilinguisme correspond, selon Castelotti « aux conceptions majoritaires
ayant cours a I’heure actuelle au sein du systeme éducatif, francais tout au moins, et plus
largement dans la société. Avec le résultat que les personnes ayant apprise les langues a
I’école sont persuadées qu’elles ne sont pas plurilingues » (Castellotti, 2006: 322). 1l s’agira
dans notre recherche de Vérifier si ces représentations ont évolué ou si elles sont encore
ancrées dans le systeme éducatif.

Une fois brossé ce tableau, quelque peu caricatural, il est vrai, il s’agit de réfléchir dans la
partie suivante, au niveau de la recherche en didactique des langues, aux maniéres de
reformuler la question du plurilinguisme.

2) Le bi/plurilinguisme et ses manifestations: le parler bi-plurilingue

« Qu'’ils se réferent a I’espace social, I’espace politique, I’espace éducatif ou méme [’espace familial, le
bilinguisme et le plurilinguisme sont deux termes qui donnent lieu & nombre de débats passionnés. » (Hélot,
2007:7).

Nous nous référons dans cette étude a une conception du bi-plurilinguisme non pas comme
addition juxtaposée de monolinguisme (Bloomfield) mais comme une « compétence plurielle,
complexe, voire composite, dans laquelle 1’utilisateur peut puiser » (Coste, Moore, Zarate,
1997). D’aprés Grosjean, les personnes bi-plurilingues sont décrites comme des personnes :
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« Qui se servent de deux ou plusieurs langues (ou dialectes) dans la vie de tous les jours. Ceci englobe les
personnes qui ont une compétence de l’oral dans une langue, de I’écrit dans une autre, les personnes qui parlent
plusieurs langues avec un niveau de compétence différent dans chacune d’elle (et qui ne savent ni lire ni écrire
dans 'une ou [’autre), ainsi que phénomeéne assez rare, les personnes qui posseédent une maitrise parfaite de
deux (ou plusieurs) langues) » (Grosjean, cité par Nante, 2011:7).

En suivant cet auteur, on peut considérer le bi-plurilinguisme comme une modalité
particuliere d’actualisation du répertoire verbal. La définition du répertoire verbal a été établie
par le sociolinguiste John Gumperz et renvoie a :

« L’ensemble des ressources dont dispose un locuteur pour interagir et communiquer dans les diverses
situations de communications auxquelles il participe. » (Gumperz, cité par Trimaille, 2012:32).

Le répertoire de chaque individu est ainsi considéré comme une construction dynamique,
constituée de ressources plurielles, diversifiées et évolutives, en perpétuelle reconfiguration.
Toutefois, nous verrons que la définition de Bloomfield bien qu’ancienne semble encore
perdurer dans les représentations des non-experts.

3) Les compétences des sujets bi ou plurilingues : essai de caractérisation

3.1) La compétence de communication

En s’appuyant toujours sur les travaux des ethnographes de communication et cette fois plus
particulie¢rement sur une notion développée par Dell Hymes, il faut (re)placer I’ensemble des
ressources linguistiques qui constituent le répertoire verbal dans un ensemble plus vaste qui
est la compétence de communication :

« Ce que le locuteur a besoin de savoir pour communiquer effectivement dans des contextes culturellement
significatifs », la notion centrale étant : « la qualité des messages verbaux d’étre appropriés a une situation,
c¢’est-a-dire leur acceptabilité au sens plus large. » (Gumperz, Hymes, cités par Costa, 2005:58).

La compétence a utiliser une ou plusieurs langues ne dépend donc pas de connaissances
uniquement linguistiques mais également sociales.

3.2) Compétence plurilingue

Les sujets bi-plurilingues ont a leur disposition plusieurs langues pour communiquer. Ces
langues ne sont pas utilisées indifferemment mais en fonction de la situation de
communication. On parle alors de compétences bi ou plurilingues. La compétence plurilingue
est une notion qui a fait I’objet de nombreuses études et publications ces derniéres années et
dont-on peut maintenant considérer qu’elle comporte un certain nombre de caractéristiques.
On désignera par compétence bi ou plurilingue :

« La compétence a communiquer langagierement et a interagir culturellement possédée par un acteur qui
maitrise, a des degrés divers, plusieurs langues, et a des degrés divers, |’expérience de plusieurs cultures, tout
en étant a méme de gérer 1’ensemble de ce capital langagier et culturel. L’opinion majeure est de considérer
qu’il n’y a pas la superposition ou juxtaposition de compétences toujours distinctes, mais bien [’existence d 'une
compétence plurielle, complexe, voire composite et hétérogene, qui inclut des compétences singulieres, voire
partielles, mais qui est une en tant que répertoire disponible pour I’acteur social concerné. » (Coste, Moore et
Zarate, 1998:12).

Cette définition met 1’accent selon Hélot :
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« Sur le fait qu’au fur et a mesure que l'expérience langagiére d’un individu dans son contexte culturel s’étend
de la langue familiale a celle du groupe social puis a celle d’autres groupes, il ne classe pas ses langues et ses
cultures dans des compartiments séparés mais construit une compétence plurilingue et pluriculturelle .»

Comme I’explique Coste cité par Christine Hélot il s’agit d’une compétence déséquilibrée :

« Ce n’est pas la juxtaposition qui va caractériser la compétence plurilingue, mais une relation entre Ses
différentes composantes. D’ou la nécessité de penser cette compétence comme déséquilibrée (le répertoire étant
composé de variété inégalement développées et maitrisées), mais intégrant différentes capacités. » (Hélot,
2007:179).

En résumé, il s’agit de la capacité a mettre en ceuvre, en contexte, un répertoire constitu¢ de
ressources plurielles et diversifiées. Qui dit repertoire dit ensemble mouvant, évolutif
adaptable de ressources linguistiques, mais aussi de représentations sur leurs usages ainsi que
des stratégies et de capacités susceptibles de mobiliser ces ressources et de les combiner dans
des contextes diversifiés ( Moore & Castellotti, cité par Castellotti, 2006: 322).

L’une des autres caractéristiques de cette compétence est le parler bi/plurilingue, on nomme «
parler bi/plurilingue » un mode d’exploitation d’un répertoire bi ou plurilingue dans les
conversations entre membres d’un méme groupe migrant (par exemple) qui se traduit par la
présence intentionnelle de marques transcodiques (Boyer, 2001: 63). Il s’agira dans la partie
suivante de décrire les caractéristiques de ce parler bi-plurilingue.

3.3) Les caractéristiques du parler bi-plurilingue

Pour neutraliser I’opposition entre deux langues Liidi et Py parlent de « parler bilingue » (Cité
par Trimaille, 2012:36) tout comme C. Trimaille nous opterons pour notre part pour
I’expression parler bi-plurilingue, afin d’insister sur le fait que le locuteur peut disposer de
plus de deux langues dans son répertoire. Les marques transcodiques constituent une des
caractéristiques du parler bilingue, Lidi les définit comme étant :

« Les traces dans le discours qui renvoient d’'une maniére ou d’une autre a la rencontre de deux ou plusieurs
systémes (calques, emprunts, transferts lexicaux, alternances codiques, interférences....» (Cité par Trimaille,
2012:36)

L’une des traces qui nous intéresse et qui sera étudiée dans cette étude est : I’alternance
codique, également appelée codeswitching, elle se définit selon Gumperz comme :

« La juxtaposition a l'intérieur d’un échange verbal de passages ou le discours appartient & deux systémes ou
sous systemes grammaticaux différents. » (Gumperz, cité par Trimaille, 2012:36).

Gumperz distingue des alternances situationnelles dans lesquelles le changement de langue est
déterminé par un ¢lément de la situation (par exemple un changement d’interlocuteur) et des
alternances conversationnelles ou métaphoriques qui sont plus liées au contenu du message ;
par exemple le changement de langue peut permettre de rapporter des propos tenus dans une
autre langue, peut servir a référer a une réalité qu’aucun mot ne deésigne précisément dans la
langue utilisée. Au cours de notre travail, nous verrons que les pratiques des adolescents sont
caractérisées par d’importantes variations y compris chez les éléves monolingues, cet état de
bi-plurilinguisme qui se manifeste par I’alternance codique n’est pas le fruit d’une
incompétence dans la langue cible, mais releve d’une stratégie discursive. Cependant, nous
verrons au cours de notre analyse qu’elles font encore souvent I’objet de représentations
négatives. Dans la partie suivante, nous allons vous expliquer pourquoi il nous semble
important de prendre en compte le bi-plurilinguisme des éleves.
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4) Pourquoi valoriser le bi-plurilinguisme?

Tout d’abord, car les situations de contact de langues ne concernent pas uniquement des sujets
utilisant deux langues mais nombreuses sont les personnes qui utilisent plus de deux langues
dans leur vie quotidienne. (Nante, 2011:7) Cette situation est également vraie au sein de
I’école frangaise qui accueille un nombre important d’enfants vivant au contact de deux ou
plusieurs langues. Ainsi, Moore citant une étude de Deprez (citée par Nante, 2011:7) indique
que dans les écoles parisiennes « au moins un enfant sur quatre parle en famille une autre
langue que le francais ». Nous vivons donc dans une société de plus en plus plurilingue, face a
cette réalité, I’école doit désormais essayer de prendre en compte cette diversite.

D’autant plus, que sur le plan du développement cognitif, les recherches sur le bi-
plurilinguisme font état d’un apport important pour les sujets vivant au contact des langues,
notamment pour le développement des aptitudes métalinguistiques.

Pour Hamers et Blanc :

« Suivant que les deux langues sont valorisées ou non dans l’entourage de I’enfant, celui-ci développera des
formes différentes de bilinguité. Si les deux langues sont suffisamment valorisées, |’enfant pourra en tirer un
bénéfice maximum sur le plan du développement cognitif (...) au contraire, si le contexte socioculturel est tel que
la langue maternelle de [’enfant est dévalorisée dans [’entourage de I’enfant, son développement cognitif pourra

étre fireiné et, un des cas extrémes, accuser un retard a celui de I’enfant monolingue. » (Cité par cité par Nante,
2011:7)

Un de nos objectifs lors de cette étude sera de verifier si cette affirmation peut-étre validée sur
notre terrain. Afin de contextualiser des éléments qui nous permettront de mieux saisir la
portée de notre étude nous allons, dans la partie suivante, faire le point sur les notions
d’intégration et d’assimilation.
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CHAPITRE Il : De I’intégration synonyme d’assimilation a
Pinclusion scolaire: vers une socio-didactique du plurilinguisme.

« Dans ces années-Ia, | 'approche de la langue était par principe mécanique... elle exigeait de s’arracher a son
monde pour se transporter dans un monde sur lequel on n’avait guére de prise, mais da quel prix : celui de
I’anéantissement de la mémoire et de I'aplatissement de [’ame...».

Appelfeld. 4 (2004), Histoire d 'une vie. Ed. De I’Olivier.

A) De l’intégration synonyme d’assimilation a I’inclusion scolaire

Au fil de notre mémoire, les termes intégration, inclusion, exclusion et assimilation sont
récurrents et nécessitent d’étre définis précisement. Voici dans la partie suivante les
définitions associées a chacun des termes utilisés.

1) Intégration sociale

Etymologiquement, le terme « intégration » est dérivé du mot latin intégro, avi, atum, qui
signifie « intégration », dont le verbe latin : integrare (intégrer). Selon les dictionnaires Petit
Larousse et Petit Robert : intégrer, ¢’est comprendre, inclure, participer, incorporer a une
collectivité, a un milieu donné. Toutefois, les dimensions de I’intégration sont plurielles et ne
peuvent se limiter a cette définition. Cerner le concept d’intégration s’avére un exercice
relativement difficile car de multiples définitions existent pour I’expliquer. D’aprés Sayad
(citée par Martinez, 2000: 6 ) « I’intégration, ainsi d’ailleurs que beaucoup de termes plus ou
moins associés a 'immigration (multiculturel, exclusion, assimilation...) est un concept flou,
polysémique, dont la définition évolue avec le temps et la perception de I’'immigration ».
Dans cette etude, nous rejoignons la définition de Férréol et Jucquois selon laquelle intégrer
se rapporte a : « I’ensemble des liens sociaux qui font qu’un individu est inscrit dans telle
société et en partage les codes » (Cité par INRP?, 2007 : 13).

Cependant, toutes les interprétations du terme ont en commun la méme idée générale, a savoir
que l’intégration est « un processus par lequel un individu devient membre d’un groupe
social, ou un groupe social membre d’une société ». D’une fagon pragmatique, cette
intégration suppose que les immigrants et leurs descendants doivent s’initier et s’insérer dans
toutes les sphéres de la vie collective du pays d’accueil. Ils doivent relever simultanément
toute une gamme de défis pour justifier de fagon manifeste leur intégration tant sur les plans
linguistiques, culturels, socioéconomiques et institutionnels.

D’autres concepts sont étroitement liés a I’intégration comme celui d’assimilation.
L’assimilation est un processus de disparition totale des traits culturels minoritaires. Dans le
processus d’assimilation, soit le migrant ne souhaite pas conserver son identité soit la société
souhaite qu’il soit assimilé, qu’il s’adapte, s’assimile au pays d’accueil et qu’il se fonde dans
la masse. Alors que I’intégration est un processus qui permet, tout en adoptant pour le groupe

* Approches interculturelles en éducation
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minoritaire les valeurs et la culture du groupe majoritaire, de conserver certains traits culturels
initiaux, c’est plus particuliérement sur la notion d’intégration scolaire que nous porterons
notre attention dans cette etude.

2) Intégration scolaire

La notion d’intégration scolaire est aussi polysémique que celle d’intégration dans la mesure
ou les auteurs qui y recourent I'utilisent a plusieurs fins : tantét pour déterminer une
conception philosophique, tantét pour désigner un mode d’organisation pédagogique.
L’intégration scolaire suggere de fagon générale la scolarisation dans le cursus ordinaire,
d’éléves allophones. L’intégration scolaire s’est construite sur les bases du principe de
normalisation. Il s’agit de supprimer les étiquettes données aux ¢leves allophones et de mettre
en place les moyens nécessaires pour permettre a tous les enfants d’étres scolarisés dans des
conditions aussi proches de la norme. Cela sous-entend un soutien pédagogique pour faire
face aux besoins spécifiques de ce public. 1l y a eu de nombreuses avancées pour favoriser
I’intégration de ce public, toutefois, méme si I’intégration scolaire permet et favorise le
contact et les échanges sociaux entre les éleves allophones et les autres éléves elle se situe
dans une logique assimilatrice. En effet, dés son arrivée, 1’¢léve allophone est intégré dans
une classe spécifique a laquelle il faudra s’adapter et acquérir un niveau de francgais suffisant
avant d’intégrer une classe ordinaire. Cette intégration scolaire est donc liée de fagon évidente
a I’idée de ségrégation puisqu’il y a une séparation évidente entre classe de francais langue
étrangere et classe ordinaire. L’intégration scolaire reléve actuellement davantage d’un
processus d’acculturation (possibilit¢é de perte progressive de la culture d’origine) et
d’assimilation que d’un processus d’inclusion. L’un des objectifs des sciences du langage
aujourd’hui est de saisir comment nous pouvons passer d’un processus d’intégration ou
d’assimilation a un processus d’inclusion. Avant de proposer quelques pistes didactiques pour
mener a bien cette transition, il est important de définir en amont la notion d’inclusion.

3) De P’intégration a I’inclusion scolaire

L’inclusion scolaire suggere un renversement de la réalité exposée ci-dessus. Elle s’oppose a
I’exclusion ou a la mise a I’écart de certaines catégories d’enfants, en fonction de leurs
caractéristiques. Elle se distingue aussi de I'intégration dans le sens ou il ne s’agit pas
d’accepter a I’école, ou d’y réintégrer, des enfants considérés au depart comme nécessitant
une éducation séparée en raison de différences ou de particularités. L’éducation inclusive au
contraire est une position radicale qui tend a ce que les écoles se transforment pour que tous
les enfants soient accueillis sur la base d’un droit égal. Poser ce principe signifie reconnaitre
la diversité a ’Ecole, une Ecole qui prenne en compte et accepte les différences. Force est de
constater que le seul changement de mot ne suffira pas a changer les pratiques mais il
permettra au moins de penser autrement ’accueil de tous les enfants a 1’école car les mots
font aussi les choses.

Le rapport annuel des inspections genérales de 2009, (MEN/MESR, 2009:18) indique ainsi
que :

« Le centre d’intérét de l'inclusion est différent de celui de l’intégration. Dans une optique d’intégration, les
groupes qui entrent a [’école doivent s’adapter a la scolarité disponible (...). Les systemes éducatifs
maintiennent leur statu quo et les activités d’intégration se centrent sur les services personnalises mis en place
pour ces éléves (...) Dans le cas de 'inclusion au contraire, I’objectif prioritaire est de transformer les systemes
éducatifs et les écoles afin de les rendre capables de répondre a la diversité des besoins d apprentissage des
éleves (...) Dans ['inclusion, I’éléement clé n’est pas comme on pourrait le croire, l'individualisation, mais la
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diversification de ['offre d’éducation et la personnalisation vers une conception de I’éducation dans laquelle les
programmes, les parcours et I’enseignement tiennent compte d’entrée de jeu, de la diversité des besoins de tous
les éléves. »

Autrement dit, dans une perspective d’intégration, c’est sur les éléves et leurs parents que
repose I’effort d’adaptation alors que dans une perspective inclusive, on considére que c’est a
I’Ecole de s’adapter et de prendre en compte la diversité des éléves. Il s’agira au cours de
notre étude d’analyser dans quelle perspective les enseignants interrogés se situent. (Chapitre
I). Toutefois, dans le but d’adopter une perspective inclusive voici quelques pistes
didactiques susceptibles d’agir sur les représentations pour tenter de favoriser I’inclusion des
éleves allophones et descendants de migrants.

Mais avant cela, il nous semble bon d’avertir le lecteur que les mots que nous employons
illustrent la fagon dont on se représente mentalement une réalité. Dans les lignes et chapitres
consacrés a la partie des réesultats, les acteurs enquétés utilisent le terme d’intégration ; nous
verrons lors du chapitre Il que celui-la est utilisé pour désigner « un processus par lequel
I’immigrant participe pleinement a la société d’accueil par une activité professionnelle,
I’adoption des comportements familiaux et culturels, I’apprentissage de la langue et des
normes de comportements ». (Legendre, cité par Lamarre, 2006: 46). A ’inverse, lorsque
nous parlerons en tant que chercheure nous utiliserons le terme inclusion. Car, I’analyse de
nos pratiques nous a amené a réfléchir sur ces concepts. Ce terme nous semble donc plus
précis face a la généricité du terme intégration et mieux désigner la réciprocité du processus
en question. La notion d’inclusion a semblé plus adéquate pour traduire I’idée que le nouvel
arrivant trouve une place au sein d’un ensemble en mouvement alors que le terme «
intégration » nous a semblé davantage renvoyer a une forme d’adaptation des normes
collectives et institutionnelles.

Encourager et promouvoir une société inclusive sous-entend la mise en place de programmes
et de pratiques qui facilitent la mise en place de relations positives qui valorisent et
reconnaissent la diversité linguistiqgue mais aussi culturelle. En Europe, de telles approches
ont été développées a travers la mise en place de programmes tels que Language Awareness et
Eveils aux langues. Nous parlerons donc de I’évolution de ce mouvement et nous
soulignerons quelques résultats de la recherche empirique la plus significative dans ce
domaine, le projet EVLANG.

B) Socio didactique du plurilinguisme: approches plurielles

1) Origines et diffusion

L’¢éveil aux langues appartient avec diverses autres approches didactiques, a ce que Candelier
appelle les approches plurielles des langues et des cultures. L’éveil aux langues est apparu en
Grande-Bretagne au début des années 80’ grace a Hawkins (1984) ainsi qu’a James et Garrett
(1991) qui sont a I’origine du Language Awareness. Son but est de développer la capacité de
concevoir le langage objectivement comme un phénomene et de le regarder de fagon critique
et analytique comme un objet d’étude. Les objectifs de ce courant visaient a favoriser chez les
écoliers anglais : la décentration et le développement d’habilités métalinguistiques favorables
a Pentrée dans I’écrit, le passage de la langue maternelle a I’apprentissage d’une langue
étrangére ainsi que la reconnaissance et I’enseignement des langues issues des minorités
linguistiques pour mieux intégrer les éléves issus de I'immigration. Dans le cadre du
Language Awareness, Hawkins et son équipe ont proposeé des activités qui leur permettaient
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de mettre I’accent sur des capacités telles que I’observation, I’analyse et la comparaison. Ces
activités portaient sur des problémes trés divers que Hawkins regroupe en 6 domaines : la
communication, la diversité et I’évolution des langues, leur fonctionnement (régles,
fonctions), leurs usages (variétés sociales, géographiques), le langage parlé et le langage écrit,
I’apprentissage des langues. (De Pietro, 2003).

Avec ce courant, d’autres projets naissent la méme année, selon De Pietro (2003:166) le
terme Eveil aux langues est apparu dans le monde francophone dans les années 90°, sous
I’impulsion d’abord de Louise Dabéne (en 1992), a Grenoble, puis de Christiane Perregaux a
Geneve (En 1995). Il souligne que des démarches similaires peuvent étre trouvées, avec
d’autres dénominations : en Italie « educazione plirilinguistica », en Allemagne « Bagegnung
mit Sprachen » et en France, chez d’autres didacticiens « Education aux langues et aux
cultures », (Macaire, 2002).

2) Essai de définition

Il s’agira dans cette partie de définir les principales caractéristiques de la démarche d’éveil
aux langues.

Tout d’abord, le Dictionnaire de didactique du francais langue étrangére et seconde (2003)
définit I’approche comme :

« Une démarche de mise en contact des éléves avec des langues diverses, dans [’optique de favoriser chez eux
une ouverture aux langues et a ceux qui les parlent, de construire ou de consolider des stratégies de passage
inter linguistique et de mieux se préparer a apprendre & apprendre une langue étrangére. La démarche s’inscrit
dans une perspective de didactique intégrée fondée sur le décloisonnement des disciplines, sur la transversalité
et sur la construction de compétences de type plurilingue, a partir de modéles de développement des capacités
langagieres en langues maternelle et étrangéres sur les répertoires des apprenants et sur la nécessité de
recourir a des démarches de réflexion translinguistique dans la facilitation de passages d 'une langue a d autres.
»

Candelier (2003: 20) définit ainsi 1’éveil aux langues :

« Il y a éveil aux langues lorsqu’une part des activités porte sur des langues que 1’école n’a pas I’ambition
d’enseigner (qui peut étre ou non des langues maternelles de certains éleves). On travaille donc dans cette
approche sur plusieurs langues, qui peuvent étre la langue de scolarisation, des langues enseignées a I’école,
des langues apportées par des enfants issus de la migration, d’autres langues encore, qui ont des statuts tres
divers. »

Jean Frangois de Pietro rejoint ’affirmation de Candelier et définit 1’éveil aux langues comme
une « approche plurielle des langues et des cultures » :

« Les activités proposées ont pour but de doter les éléves d’un ensemble de savoirs, savoir-faire et attitudes
relatifs tout & la fois au francais en tant que langue de la communauté, d’une certaine identité collective, et en
tant que la langue vecteur des apprentissages a I’école, aux langues présentes dans [’environnement immédiat
mais aussi cognitif des éléves langues des camarades d’autres origines linguistiques, langues occultées du
territoire, langues de I’Europe, du monde . » (De Pietro, 2003:166)

De Pietro affirme que les activités proposées ne visent pas en premier lieu ’apprentissage des
langues autrement dit, les activités didactiques proposées dans ce cadre ont toutes comme
caractéristiques de faire travailler I’apprenant sur plusieurs langues sans avoir pour ambition
premiére de les enseigner.

Selon Matthey (2003:11-12), I’éveil aux langues vise a :
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« Favoriser I'émergence d'une nouvelle culture langagiére au sein de I'école, qui soit en rapport avec la société
linguistiquement et culturellement pluraliste d’aujourd’hui. En cela, elle est aussi une approche plurilingue des
langues et de la communication. »

La chercheuse affirme que les activités proposées dans cette démarche visent a développer des
attitudes positives face a la diversité linguistique et culturelle ; accroitre la motivation a
I’apprentissage des langues; construire des aptitudes favorables au processus d’acquisition-
apprentissage des langues.

Il s’agira dans la partie suivante de définir les objectifs d’une telle approche.

3) Objectifs et enjeux d’une approche plurilingue

L’objectif principal de cette approche est de contribuer a la construction de sociétés
solidaires, linguistiquement et culturellement pluralistes. D’éduquer les citoyens de
demain a vivre dans un monde plurilingue. (Candelier, 2003: 21).Ce dispositif comme nous
avons pu le souligner tend & favoriser I’ouverture a la diversité linguistique et culturelle. Il
consiste a développer chez les éléves des savoirs relatifs aux langues, ainsi que des savoirs
faire qui pourraient étre de nature a favoriser leurs apprentissages linguistiques. En effet, les
activités d’EVL proposent une maniére originale d’aborder les langues dans la classe, en
multipliant les occasions de passer d’une langue a ’autre, en prenant appui sur ce que les
¢leves savent dans 1’'une pour mieux en comprendre une autre, en découvrant ce qui est
semblable ou différent dans une langue ou une autre. Elle permet ainsi de développer
I’aptitude des €leves a observer et a analyser les langues et donc a les apprendre et a mieux les
maitriser, y compris pour la langue de 1’école. La mise en place d’une telle approche vise
notamment a légitimer les langues de tous et a aider les apprenants a prendre conscience du
role du francais. Parmi les objectifs de 1’éveil aux langues, figure la volonté d’établir des
ponts entre la langue d’enseignement, 1’enseignement des langues dites étrangeres et les
langues d’origines des enfants immigrants ou descendants d’immigrés. Un des autres objectifs
de cette démarche, est de favoriser ’apparition d’attitudes positives chez les apprenants
envers la pluralité des langues et des cultures. Cette approche a pour finalité d’accroitre le
désir des éleves pour apprendre les langues, en développant leur curiosité. Cette approche
permet également de valoriser les acquis linguistiques des apprenants aux pratiques bi-
plurilingues.

Il est important de noter que 'EVL est une démarche qui ne vise pas que les éléves
nouvellement arrivés en France, ou les populations minorisées, mais qui s’adresse a
I’ensemble de la classe car elle prend en compte les spécificités de chacun, que le locuteur soit
monolingue ou bi-plurilingue.
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Synthése des objectifs d’éveil aux langues:

- Développer I'intérét et 1’ouverture des éléves vis-a-vis de la diversité y compris de la
diversité personnelle : corollairement, dans des classes multilingues, reconnaitre, Iégitimer et
valoriser les compétences et identités linguistiques et culturelles de chacun.

- Développer I’aptitude des ¢léves a observer et analyser les langues, et donc favoriser leurs
aptitudes a les apprendre et & mieux les maitriser, y compris pour la langue de I’école.

-Favoriser le désir des éléves a apprendre les langues notamment des langues diversifiees.

-Développer chez les éléves des connaissances relatives a la présence des langues dans
I’environnement immédiat, plus lointain et trés lointain, ainsi qu’aux statuts dont elles
bénéficient ou patissent.

Bien que ces programmes aient ét¢ congus pour 1’école primaire il nous semble qu’ils peuvent
trés bien s’adapter a d’autres types de publics scolaires, moyennant quelques aménagements.
Loin d’étre un obstacle aux apprentissages, I’EVL constitue un matériel a méme de fonder
une meilleure compréhension des phénomenes langagiers. Maintenant que les objectifs et les
activités que propose I’éveil aux langues sont plus clairs, attardons-nous sur la seule
évaluation d’envergure de cette approche, celle coordonnée par Candelier en 2003.

4) Evaluation d’éveil aux langues : Méthodes et résultats de la démarche ’EVLANG

Rappelons pour mémoire que le projet européen Evaluation du programme didactique
européen d’éveil aux langues, nommé EVLANG, coordonné par Candelier, avait pour objectif
de mesurer Iimpact d’un programme d’éveil aux langues dans cing pays européens
(I’ Autriche, I’Italie, la France et la Suisse) présentant des enjeux linguistiques différents, sur
deux cursus (cour et long), avec 1’aide de pré et post tests, d’entretiens, et de deux
évaluations, 1’une qualitative et 1’autre quantitative. Rappelons également que nous nous
sommes servis de plusieurs points méthodologiques issus de cette recherche pour examiner
les représentations et les attitudes des éléves ciblés dans notre étude. Nous allons désormais
présenter un peu plus en profondeur les résultats pour les dimensions qui nous intéressent.

De facon générale, voici comment trois domaines qui nous intéressent (les attitudes, la
valorisation de la langue maternelle et les motivations) ont été évalués :

4.1) Attitudes

L’impact de I’effet d’EVLANG sur les attitudes a ét¢é mesuré au moyen d’un test, dont
I’analyse des données a inclus le niveau initial des €éléves dans le domaine considéré, leurs
caractéristiques individuelles et le niveau scolaire moyen.

Du c6té de I’évaluation quantitative, en ce qui concerne la construction des attitudes pour
I’ouverture linguistique, seulement deux échantillons démontrent I’efficacit¢ d’EVLANG
(Candelier, 2003: 147). De plus, dans tous les échantillons, a I’exception de I’Espagne et
I'Italie, I’intérét vis-a-vis de la diversité linguistique est lié a I’environnement linguistique
familial de 1’éleéve : il semblerait que les éleves vivant dans un environnement familial
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plurilingue montrent un intérét plus grand envers la diversité linguistique que ceux vivant
dans un environnement monolingue. (Candelier, 2003: 239).

4.2) Valorisation des langues d’origines

La valorisation des langues de la famille a été évaluée a partir d’une bande dessinée en trois
images qui présentait une situation exolingue. L’¢léve doit choisir la fin de la bande dessinée
entre deux images, une situation coopérative ou conflictuelle, et écrire dans la langue de son
choix ce qu’il voulait dans la bulle vide, I'image choisie (Candelier, 2003: 107). Si 1’¢leve
utilisait sa langue minorisée dans la bulle, ¢’est-a-dire s’il ’utilisait dans un contexte scolaire,
il était considéré que I’¢leéve valorisait sa langue.

Pour la valorisation de la langue d’origine, seuls les sujets suisses et réunionnais ont été assez
nombreux pour gque des analyses soient effectuées. Les éléves réunionnais semblent valoriser
grandement la langue créole apres le cursus EVLANG. Les éléves qui ont participé aux
activitéts EVLANG sont deux fois plus nombreux a utiliser leur langue familiale dans cet
exercice que ceux qui n’y ont pas participé. (Candelier, 2003: 148).

4.3) La motivation

Les questions pré et post cursus « aimerais-tu apprendre d’autres langues que celle(s) que tu
parles déja ? lesquelles ? » ont été utilisée pour connaitre la motivation pour 1’apprentissage
des langues.

Le r6le premier du volet quantitatif était de porter un regard sur la facon dont les acteurs
(éleves et enseignants) pergoivent 1’éveil aux langues, ainsi que de connaitre leurs opinions
sur les effets attendus de ces activités, par rapport aux hypotheses des chercheurs, a I’aide de
questionnaires distribués aux enseignants et des entretiens bilan avec les enseignants et les
éleves en fin de cursus. En second lieu, il s’agissait de voir comment les enseignants avaient
mis en ceuvre les activités dans leur classe (leurs pratiques enseignantes) au moyen
d’observations et d’un journal de bord tenu par les enseignants.

En ce qui concerne I’évaluation de la motivation a apprendre d’autres langues, a la Réunion et
en Suisse, un impact positif des activités d’EVLANG est remarqué de fagcon équivalente
aupres de tous les éléves, quel que soit leur environnement familial. En France, on constate
une progression de 1’envie d’apprendre les langues seulement chez les éléves vivant dans un
environnement linguistique plurilingue. (Bernaus, Genelot, Hensiger, Mattey, 2003:149). Il
est important de noter que les éléves qui ont déclaré ne pas vouloir apprendre d’autres langues
et qui y étaient clairement opposés étaient tres rares. De plus, le choix des langues que les
éleves disent vouloir apprendre a la suite du cursus EVLANG a aussi été analysé. Il
semblerait que les ¢léves mentionnent des langues de I’immigration de leurs pays seulement
en France métropolitaine et a la Réunion. En France, ces enfants proviennent autant d’un
environnement familial monolingue francophone que bi-plurilingue. Par contre, a la Réunion,
les éléves qui mentionnent des langues de I’'immigration vivent dans un environnement
familial bilingue franco/créole (Bernaus, Genelot, Hensiger, Mattey, 2003:151). En France, en
Suisse et a la Réunion, on peut attribuer ces résultats a I’effet EVLANG.

Quant a I’évaluation qualitative, son objectif principal était de comprendre comment les
acteurs (éléves et enseignants) avaient pergu 1’éveil aux langues, ce qui inclut leurs opinions
sur les effets attendus de ces activités. Ici, ce sont celles des éléves qui nous intéressent. Les
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entretiens menés en France, Espagne et Suisse permettent de voir que la majorité d’entre eux
ont été marqués par la découverte de langues trés différentes entre elles et différentes de celles
qu’ils connaissent. Dans certains cas, ¢’était vraiment leur premiére prise de conscience d’une
telle diversité. (Candelier, 2003: 235).

Voici un tableau récapitulant partiellement ce que nous venons d’exposer a propos de la
recherche EVLANG, ciblant ce qui est pertinent pour l’orientation du présent projet.

(Maraillet, 2005: 54)

| Dimensions étudiées ‘ Méthodologie Résultats
Ouverture a -Liste d’affirmations Impact positif du programme
ce qui positives (accord ou Evlang noté seulement pour deux

Attitudes des élives

est non-familier

désaccord avec une échelle
delad)

- Technique matched-guise
{écoute et attribution
d"adjectifs sur la langue)

échantillons (€léves plurilingues
en Italie et a la Réunion)

Intérét pour la
diversité
linguistique

- Questionnaire (Combien
de langues aimerais-tu
apprendre? Aimes-tu
écouter des langues
inconnues? Essaies-tu de
deviner le sens de mots
dans des langues
inconnues?)

Tous les échantillons, sauf deux,
ont montré un intérét plus grand
pour la diversité linguistique aprés
le programme Evlang.

Constat que cet intérét est
statistiquement lié a
I"'environnement familial
linguistique (intérét plus marqué
dans un environnement
plurilingue).

Valorisation des
langues de
la famille

-Bande dessinée
(remplir les bulles de la
demiére vignette
démontrant une
situation exolingue)

Impact positif du programme
Evlang noté seulement pour deux
échantillons,

Impact Evlang surtout noté par la
valorisation de la langue créole

chez les éléves réunionnais (2 fois
plus que les éléves réunionnais
n'ayant pas participé au
programme Evlang).

Perceptions des Entretiens
éleves des effets
de I"éveil aux
langues

Peu de jugements de valeur sur les
langues ont été remarqués.

Tableau 1 : (Maraillet, 2005: 54) Eléments principaux de la recherche ’EVLANG

Ce bref aper¢u du projet EVLANG nous a permis de comprendre que I’intention de cette
recherche était de montrer que 1’éveil aux langues a des effets positifs sur un grand nombre de
dimensions. La présente étude s’est donc inspirée des pistes que le projet EVLANG a
soulevées pour examiner les représentations et les attitudes des éléves et des enseignants. Par
ailleurs, dans le cadre d’une étude qui s’attarde sur le contexte spécifique il apparait
nécessaire de poser des questions sur des langues précises qui sont utilisées dans le milieu.
Cecin’a pas pu étre fait dans le projet EVLANG, mais dans le cadre du présent projet, il nous
a semblé important de questionner les éléves sur les langues d’enseignement, les langues
qu’ils voudraient apprendre / ou qu’ils apprennent en langue seconde, sur leur langue
d’origine et sur toutes les autres langues avec lesquelles ils sont en contact.

Pour ce qui est de la méthodologie, nous avons utilisé, tout comme EVLANG, des
questionnaires et des entretiens individuels. Cependant, d’autres outils que nous allons
présenter dans le chapitre suivant ont ét¢ utilisés pour aller plus loin dans I’étude des
représentations et des attitudes des éleves et des enseignants. Il apparait pertinent a cette
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étape, de présenter la méthodologie utilisée : ’approche ethnographique, les nombreux outils
de collecte de données créés et utilisés, la méthode d’analyse et les sujets qui y sont ciblés.
Egalement, comme il a été expliqué précédemment, 1’un des objectifs principal de cette étude
est de tenir compte du contexte spécifique dans lequel a eu lieu ’enquéte pour justement
mieux comprendre les représentations et les attitudes a I’égard des langues. En conséquence,
une description du contexte géographique et social de cette étude terminera ce chapitre.
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CHAPITRE Il1 : Contexte et méthode.

« Si [’ethnologie, qui est affaire de patience, d’écoute, de courtoisie et de temps, peut encore servir a quelque
chose, ¢’est a apprendre a vivre ensemble.» (Germaine Tillon, citée par Lambert, 2005: 385).

A) Une méthode ethnographique pour décrire une réalité complexe

La méthode utilisée pour la présente étude est dite « ethnographique », Le sens littéral de
I’ethnographie est « écrire ou représenter une culture ». Autrement dit, cette méthodologie
s’intéresse aux expériences de vie quotidienne des individus en tentant de mieux comprendre
les pratiques sociales dans lesquelles elles s’insérent. C’est a partir du discours des individus
impliqués dans ces pratiques que cette analyse s’effectue. En d’autres mots cette
méthodologie :

« Représente un processus de recherche par lequel on tente d’étudier les comportements d’un groupe social
particulier, dans le but d’interpréter les plus fidélement possible cette réalité telle qu’elle est percue par le
groupe lui-méme. » (Poisson, cité par Lajoie: 74).

L’ethnographie suppose donc d’aller a la rencontre des acteurs du groupe qu’il souhaite
étudier, directement dans leur lieu de vie. Dans le cadre de notre étude, I’approche
ethnographique a pour objectif de saisir I’éventail des représentations des éleves et des
enseignants. Cette méthode nous a semblé la plus pertinente pour obtenir des « données
authentiques ».\Voici a présent les instruments que nous avons utilisés pour atteindre nos
objectifs.

1) Instruments sociolinguistiques et ethnographiques

Les techniques de recherche de type ethnographique que nous avons utilisées ont été :
I’entretien semi-directif, la participation observante et I’analyse documentaire. Cependant,
nous avons également eu recours a I’analyse quantitative dans le but de montrer la diversité
linguistique. L’ethnographie a constitué la partie la plus importante de 1’étude. L’analyse des
données recueillies a permis de tracer les portraits identitaires et langagiers des adolescents
observés pendant ’année. Une telle démarche était adaptée a I’analyse qualitative puisque les
représentations ne pouvaient étre véritablement étudiées que selon un protocole qui donne la
parole aux jeunes observés et aux acteurs de 1’éducation. Nous présenterons ces outils dans
I’ordre chronologique de leur utilisation.

2) Une observation longitudinale

Nos observations au Colléege Olympique se sont déroulées d’octobre 2012 sur toute I’année
scolaire. Ce choix qui s’est inscrit dans la durée nous apparait comme le plus adapté pour ce
type de recherches pour plusieurs raisons :

La durée de I’observation influe sur la qualité des données recueillies car elle évite d’avoir
une vision trop réductrice des pratiques et des comportements des éleves. Comme le cite
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Vernet « de plus voir permet de mieux comprendre » (Vernet, 2006:17). En effet, chaque
groupe étudié a ses propres réalités culturelles distinctes, pour les comprendre, il faut traverser
leurs frontiéres et les observer de I’intérieur, d’ou la nécessit¢ d’une présence prolongée ne
serait-ce que pour étre acceptée et saisir la culture de chacun. Enfin, une observation
longitudinale permet d’appréhender les phénomeénes dans la durée. Nous avons pu suivre
I’évolution des éléves au sein du groupe-classe et dans les classes ordinaires : les réles de
force, les affinités, suivre les évolutions personnelles des sujets au sein du groupe et créer de
véritables liens avec les differents acteurs.

De nombreux théoriciens et praticiens considerent que 1’observateur doit garder une distance
critique face a ses sujets sans quoi il perd son objectivité et réduit sa capacité d’observation. Il
nous semble au contraire qu’il faut étre considéré comme membre du groupe, établir une
relation de confiance avec les différents acteurs : c’est cette position que nous avons adoptée
et cela nous a permis de mieux saisir les informations en profondeur.

Les données collectées sont de natures diverses et variées, car elles proviennent de différentes
sources. Il s’agira dans la partie qui suit, de vous présenter les différentes données et leurs
objectifs au sein de cette étude.

3) L’analyse documentaire

Ont été examinés tous les documents qui pouvaient étre utiles a 1’étude, essentiellement ceux
qui offraient de I’information écrite sur le quartier, le college, que fréquentaient les jeunes
observés. Mais ont été aussi étudiés des documents officiels, des documents personnels, les
dossiers des éléves, qui nous ont permis de saisir des informations importantes sur leur
parcours et quelques aspects d’eux-mémes.

B) Observation directe in situ et indirecte

1) Observation directe

L’observation directe est celle ou le chercheur procéde directement lui-méme au recueil des
informations, sans s’adresser aux sujets concernés. Elle fait directement appel a son sens de
I’observation. Dans le cadre de notre étude, nous avons utilis¢ 1’observation directe pour
étudier plusieurs phénomenes :

Parfois, nos études par observation directe peuvent porter sur le comportement de sujet pris
individuellement ou en groupe, face a un environnement donné. Egalement, 1’observation
directe nous a permis d’étudier des phénomenes d’interaction entre deux ou plusieurs
individus.

Exemples : Etude des interactions Eleves/professeurs. Etude des comportements des éléves
entre eux. Discussions en salle des professeurs, entre professeurs / Discussion entre
professeur, éleves.

2) Le journal de bord
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Nous avons noté nos réflexions, nos commentaires ; nos observations nos questions sur un
petit livret tout au long de ’année. Il nous permet dans le cadre de cette étude d’appuyer
certaines hypotheses.

3) Enregistrements videos

Nous avons au cours de I’année filmé plusieurs heures de cours. Ces enregistrements avaient
pour objectif de compléter les notes de terrain. Seulement, suite a une contrainte de temps
nous n’avons pas pu analyser I’ensemble des enregistrements. A cela s’ajoute la qualité des
enregistrements, ne possédant qu’une seule caméra a batterie trés limitée, les vidéos offrent
une vision tres globale parfois floue des séances.

C) Observations indirectes

Lors de 1’observation indirecte, le chercheur est présent sur le terrain ou non. Il récolte des
informations par le biais d’instruments ou d’informateurs. Le choix de [D’entretien
compréhensif (Kaufmann, 1996) s’est avéré une des méthodes les plus adéquates de par la
posture que nous avons choisie.

1) L’entretien compréhensif et I’analyse lexicale : objectifs et méthode

1.1) L’entretien compréhensif

Notre étude s’inscrit dans une démarche inductive, la théorie doit progressivement faire
émerger des données. L’entretien n’est donc pas congu comme instruments de validation des
hypothéses formulées a partir d’une théorie préalable mais plutét comme le support
d’exploration (Kaufmann, 1996: 12). L’entretien compréhensif s’inscrit dans une démarche de
théorisation fondée sur les faits. Le terrain devient le point de départ de la problématisation.
Dans cette démarche, Kaufmann accorde beaucoup d’attention a 1’élaboration de la grille
d’entretien, les questions doivent étre écrites avec minutie et dans une suite logique afin de
favoriser la fluidité de I’entretien.

Une autre particularité de I’entretien compréhensif réside dans 1’engagement réciproque de
I’enquéteur et de I’informateur. L’enquéteur ne doit pas se présenter comme une personne
dénuée de sentiments et d’opinions (Kaufmann, 1996: 17).

« S’inspirant de ’anthropologie, la démarche consiste a considérer les interviewés comme des informateurs et &
découvrir leurs catégories de pensée, tant pour conduire les entretiens de facon efficace que pour produire des
hypothéses. » (4éme de couverture, Kaufmann, 1996).

« Pour atteindre l'information, I’enquéteur doit s ’approcher du style de la conversation sans se laisser aller vers
une vraie conversation(...)L ’informateur doit sentir que ce qu’il dit est parole en or pour [’enquéteur, que ce
dernier le suit avec sincérité, n’hésitant pas a abandonner sa grille pour lui faire commenter [’information
majeure qu il vient de livrer trop brievement. L ’informateur est surpris de se sentir écouté en profondeur et il se
sent glisser, non sans plaisir, vers un role central : il n’est pas interrogé sur son opinion mais parce qu’il
posséde un savoir précieux que [’enquéteur n’a pas, tout maitre du jeu qu’il soit. » (Kaufmann, 1996: 48).

Cette méthode compréhensive doit s’adapter différemment a chaque terrain, chaque individu,
et a la diversité des questions de recherche. Mais il ne s’agit pas d’une méthode improvisée.
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En effet, un guide d’entretien a été réalis¢ a partir de thémes préalablement réfléchis. Dans le
cadre de I’entretien compréhensif, la grille de questions sert de guide pour faire parler les
informateurs autour d’un sujet. L’idéal est de déclencher une dynamique de conversation et de
ne pas se contenter des simples réponses aux questions. Dans I’entretien compréhensif, il
s’agit de laisser parler I’enquété et de ne pas poser les questions préparées les unes apres les
autres. Lors de nos entretiens nous 1’avons utilisé pour ne pas oublier les objectifs et rester
rigoureuse sur la trame. Nous avions préalablement préparé une grille (cf. annexe 3) sous
formes de plusieurs questions associées a un theme. Afin de rédiger cette grille nous avons
regardé ce qui avait été fait dans des travaux antérieurs, ensuite selon nos objectifs nous avons
écrit les questions les unes apres les autres, puis nous les avons triées par theme. Nous avons
essayé de structurer les questions pour que celles-ci soient logiques et cohérentes.

Notre entretien semi-directif (cf. annexe 9) s’articule autour de six rubriques thématiques mais
seulement cing ont été prises en compte dans le cadre de notre étude :

1/ Biographie langagiére de I’enseignant (contact avec les langues, voyages)
2/ Représentations vis-a-vis du statut et la fonction des langues

3/ Représentations du bi/plurilinguisme et les attitudes face a la diversité linguistique du
college

4/ Représentations vis-a-vis de I’intégration des éléves allophones
5/ Les besoins de formation

Les données recueillies a I’aide des entretiens compréhensifs visaient d’abord a comparer les
points de vue des professionnels de 1’éducation avec ceux de leurs éleves, sur I’hétérogénéité
des répertoires verbaux des adolescents. Puis, a identifier les représentations qui peuvent faire
obstacle a I’intégration des ¢léves allophones.

1.2) Passation des entretiens

Pour fixer les rendez-vous nous sommes allée directement voir les professeurs quand nous
avions cours dans leur salle. Les horaires étaient fixés en fonction de notre présence dans
I’établissement et de leurs disponibilités. Pour le lieu des entretiens, nous les avons fixés dans
leurs salles respectives. Les entretiens se sont déroulés de février a avril.

1.3) Conduite des entretiens

Lors des entretiens, notre avis a souvent été sollicité par les personnes interviewées, parfois
parce que ceux-ci recherchaient une approbation parfois pour compléter une réponse. Donner
notre approbation, faire différents types d’interjections (comportement non verbal, mimiques
d’étonnement, de compassion...) constituent selon nous des éléments importants pour
poursuivre un échange, c’est comme le carburant de I’entretien. Le ressort de I’entretien
réside justement dans la capacité de ’enquéteur a susciter la confiance du sujet. Nous
partageons 1’idée de Stéphane Beaud (1996:245) qui consiste a dire que : « [’art du sociologue
réside dans sa capacité a s 'adapter a la situation, a la personne, et a susciter sa sympathie. »

En effet, I’informateur doit :
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« Sentir que ce qu’il dit est parole en or pour l’enquéteur, que ce dernier le suit avec sincérité, n’hésitant pas da
abandonner sa grille pour lui faire commenter l'information majeure qu’il vient de livrer trop brievement.
L’informateur est surpris de se sentir écouté en profondeur et il se sent glisser, non sans plaisir, vers un réle
central : il n’est pas interrogé sur son opinion mais parce qu’il posséde un savoir précieux que l’enquéteur n’a
pas, tout maitre du jeu qu’il soit. » (Kaufmann, 2011:48).

Nous pensons que le fait d’étre connu des participants a permis de faciliter la relation et donc
d’aborder des sujets parfois plus délicats, ils nous font davantage confiance et nous pouvons
noter que leur discours est proche du style qu’ils emploient « normalement » dans des
contextes informels. A ce propos, Philipe Blanchet note que ’appartenance du chercheur au
groupe social :

« Permet d’enquéter de l'intérieur de l’interaction langagiere et / ou de la communauté linguistique étudiée et
d’observer des phénoménes habituellement cachés aux étrangés. » (Blanchet 2000: 43).

Ayant observé ce phénomene nous pensons que la présence d’un chercheur dans un groupe
dont-il fait déja partie est considérablement moins dérangeante que celle d’un observateur
externe non familier qui serait intégré dans ce méme groupe social. Notre posture a donc été
tout au long de ces entretiens d’utiliser cette relation afin d’amener I’enquété a se livrer en
profondeur en le mettant en confiance (Kaufmann, 1996 : 51-52). Cette posture ’amenait
peut-étre a se retrouver dans le cadre de ce qui pourrait étre considéré comme une
conversation avec une certaine parité entre nous (Kaufmann, 1996:47) a la maniere de ce qui
se passe dans une conversation ordinaire et banale.

1.4) Magnétophone

Lors des entretiens, nous avons choisi d’utiliser le magnétophone car il permet d’avoir a la
fois I’intégralité du discours et les contours du discours (ton, atmosphere...). Nous avons
préféré cet outil a celui de la prise de note qui demande attention, écoute, relance, prise de
notes sélectives, perte du détail.

Toutefois, cet outil quoique discret, a géné certains de nos informateurs et nous pensons qu’il
y a pu avoir des modifications induites par I’enregistrement (prudence des propos, phrases
bien faites...). Diverses études soulignent que le fait d’étre enregistré « modifie les conditions
de communication et la nature des éléments recueillis » (Blanchet &al 1985). Le fait d’avoir
été enregistré a des conséquences sur leurs discours : c’est ce que constate Labov, d’aprés ses
¢tudes il émet I’hypothése que quand les sujets sont conscients d’étre enregistrés, leur
discours est différent de ce qu’il est « habituellement »( Labov, cité par Guedjiba, 2012:17).1I
note qu’en situation d’enregistrement un phénomeéne d’auto-surveillance se produit, ce qui
risque d’influencer le choix de vocabulaire, des structures syntaxiques etc. Cependant, nous
avons été parfois étonnés de récolter grace au magnétophone des témoignages forts impliqués,
auprés de nos informateurs (éléves, professeurs et surveillants). Leur discours étant
accompagné d’une volonté de faire passer un message comme si le magnétophone leur
permettait de pouvoir se faire entendre.

1.5) La transcription des entretiens

Afin de percevoir toute la dynamique de nos entretiens, il nous a semblé important de les
retranscrire intégralement. Mais, transcrire des entretiens, c’est aussi courir un risque, car
passer de I’oral a I’écrit, c’est perdre ce qui fait la richesse de la parole : les mots, le timbre, le
rythme de la voix, les différentes intonations, les changements de rythme et d’humeur. Nous
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avons donc essayé afin de rendre plus riche et interprétable les entretiens de respecter les
silences, les intonations qui accompagnent la parole. Nous avons aussi prété une attention
particuliere a ce qui nous est apparu comme des hésitations, des répétitions et aux
contradictions plus ou moins assumées. Toutes ces données qui nous permettent de lever le
rideau, d’atteindre les zones de résistance de ’enquété.

1.6) Echantillons

Au total, nous avons recueilli onze entretiens mais seulement dix ont été analysés et transcrits.
Un des entretiens n’a pas été transcrit car I’interview ne nous a pas semblé apporter les
informations nécessaires pour ce travail.

1.7) Les limites

Une des principales difficultés que nous avons rencontrées lors des entretiens est la tendance
de certains enquétés a vouloir prendre de la hauteur, a livrer un « témoignage » a portée
générale en s’ajustant ainsi a ce qu’ils pergoivent étre nos attentes. Cette hauteur « s’exprime
» lors des tours de paroles. Normalement, pour qu’il y ait un dialogue symétrique selon
Kerbrat-Orecchioni (1996:29), il faut que les deux interlocuteurs parlent a tour de role, or lors
de nos entretiens il y a eu de « nombreux ratés » du systéme des tours. Ces ratés sont parfois
involontaires (chevauchements, interruption, silence) et ont pour but de s’entraider, mais lors
de certains entretiens, certains enquétés interrompaient notre discours « menagant ainsi notre
face » (Kerbrat-orecchini, 1996: 33) et ne nous permettant plus de tenir les rénes de
I’entretien. C’est I'une des raisons pour laquelle un des entretiens n’a pas été transcrit.

Par contre, avec certains enquétés, nous avons pu établir une relation horizontale, autrement
dit, une relation symétrique ou chacun a sa place dans la discussion. Quand avec d’autres
acteurs une relation verticale s’est installée, asymétrique, ou le sujet domine la conversation,
prend des initiatives et se met en position haute par rapport a nous, nous avons tenté de
retrouver la structuration de I’interaction mais cela n’était pas toujours évident. En situation
d’interaction, asymétrique le rapport de places est tel qu’il existe un « dominant » et un «
dominé ». Ce rapport de place dépend de facteurs externes et internes a la situation, mais qu’il
n’est pas fixe et est souvent négocié¢ dans I’interaction.

Par conséquent, nous étions percue par nos informateurs parfois comme « étudiante-
chercheuse » et parfois comme simple « assistante d’éducation ». Nous essayions dons
souvent de rééquilibrer le cours de I’interaction sans pour autant mettre en péril la face de
notre informateur nous restions parfois dominée. Conduire un entretien n’est donc pas une
chose aisée. Tout d’abord notre premier objectif était d’instaurer « une relation horizontale »
(Kerbrat Orecchioni) avec notre interlocuteur, de faire en sorte que les deux individus soient
¢gaux, qu’il n’y ait pas de hiérarchie comme ce que propose Kaufmann:

« Le but de l'entretien compréhensif est de briser cette hiérarchie, le ton est beaucoup plus proche que celui de
la conversation entre deux individus égaux. » (Kaufmann, 1996:47)

Afin d’avoir un premier apergu sur les représentations des enseignants, nous avons effectue
une analyse lexicale. Voici ci-dessous la description des étapes que nous avons suivies pour
réaliser cette analyse.
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2) L’analyse lexicale

Nous avons tout d’abord repris certains entretiens et effacés nos séquences pour pouvoir
analyser seulement le discours des enseignants. Ensuite, nous avons utilisé le logiciel Word
List expert. Ce logiciel nous a permis de découper le texte en items lexicaux et d’en connaitre
la fréquence d’utilisation. Voici ci-dessous un apercu du logiciel :

[ word List Expert 321 =] = [ =s
File Minrdlist Characters Connmsr Help  Reqister
Paste Open
Paste, opar afle orwria text here: 2 Word List | Lotter Froquency |
Optons
i Mwords  Corfiguts " Seoex List cefigu-e
<< List! =>
Right Click for Ozion=
sule-ar | swr | sws | st |
Wl | Fresueny S | Rank =
= o F
save Towt c:l Cloar | Seve TET | g Saue L‘;\fl Coapy u Tl Tl

Tableau 2: logiciel Word List expert

Une fois le texte découpé, nous avons cherché les termes les plus fréquents et significatifs
pour appuyer notre recherche. Puis, nous avons classé les mots selon leurs frégquences
d’utilisation et selon les thémes suivants :

- Dénomination des éleves allophones et descendants de migrants
- Représentations de I’intégration des éleves allophones
- Compétences attendues par les enseignants

Enfin, nous avons fait la somme des items lexicaux des quatre entretiens pour analyser ceux
qui étaient les plus employés. Nous avons analysé les entretiens les plus représentatifs : 22,
23, 24 et 29.

Quel que soit leur efficacité, les analyses lexicales ne manquent pas de soulever des questions
aussi bien méthodologiques que théoriques. D’un point de vue méthodologique, le traitement
des ambiguités nécessite une trés grande attention afin d’éviter les contresens. Les mots
analysés ici sont bien entendu a replacer dans leur contexte, c’est ce que nous ferons plus tard
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dans I’analyse, il s’agira dans cette partie de formuler uniquement nos hypotheses a partir
d’une premicre analyse de « surface ».

D’un point de vue théorique, on considére que ’analyse lexicale sert a représenter « la réalité
» ou que la parole reflete « la pensée »: pensée et paroles ne font que rendre présent un réel.
Comme Quéré nous pensons que le langage possede « un statut de désignation et de
représentation ». (Quéreé, cité par Fallery, 2007: 10). Dans cette étude, on considére ’analyse
lexicale comme une articulation de représentations et de connaissances collectives ainsi que
de représentations individuelles.

Comme pour les enseignants, les questionnaires dédiés aux éleves ainsi que 1’échantillon
réalisé vont étre succinctement présentés.

D) Les questionnaires : enquéte sur les pratiques langagiéres déclarées et les
représentations des langues vues par les éleves.

Un questionnaire a été réalisé a ’aide de M.Berthet, notre maitre de stage et de M. Trimaille
notre directeur de mémoire. Ce questionnaire a été utilisé comme un outil pour recueillir des
informations sur les pratiques langagieres, les représentations des langues et les attitudes des
¢leves a I’égard des éleves allophones. Cette enquéte nous a aussi permis, d’évaluer la
proportion d’¢leves potentiellement plurilingues. L’enquéte par questionnaire a été réalisée en
mars 2013 aupreés de I’ensemble des éléves du College Olympique. Toutefois, pour les éleves
allophones, nous avons réalisé ce questionnaire sous la forme d’un entretien semi-dirigé au
mois d’avril 2013, car leur faible maitrise en production écrite aurait pu les mettre en position
d’insécurité linguistique et augmenter le risque de données peu significatives.

1) Rubriques thématiques :

Le questionnaire se compose (cf. annexe 4) de neuf rubriques thématiques, dont cing ont été
exploitées dans ce travail :

1/ Les langues parlées par les éléves, leurs pratiques linguistiques familiales, leurs pratiques
linguistiques avec leurs amis. (Rubrique : Les langues et toi)

2/ Les représentations des eleves envers leurs langues (Langue et enseignant)
3/ Les représentations des fonctions des langues (Fonction des langues)
4/ Les représentations envers leur bi/plurilinguisme (Définition, connaissance)

5/ L’intégration des éléves allophones (Toi et tes camarades FLE/FLS).

2) Passation :

Les questionnaires ont été envoyés a tous les professeurs principaux du collége par mail au
mois de mars et un exemplaire a été déposé en salle des professeurs. Chaque professeur était
libre de faire le questionnaire avec sa classe lors d’une heure de cours de son choix. Afin de
réduire les risques de biais, nous avons limité la durée de ’enquéte dans le temps (du 25 mars
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au 31 mars). Les entretiens avec les éléves allophones se sont déroulés au moi d’avril, du 1
au 5 avril. Dans la salle de permanence du collége, et ont duré de 10 & 25 minutes chacun.
Quant a la durée du questionnaire pour les autres éleves, il ne devait pas dépasser une heure.
Les questionnaires renseignés ont e€té anonymes pour tous les répondants. Pour garantir cet
anonymat et pour éviter que ne pese la crainte d’une évaluation scolaire par I’enseignant et ses
effets sur les réponses des éléves, nous avions bien précisé sur le questionnaire que nous
serons les seuls a le lire et que les réponses ne seront pas notées ni diffusées, excepté pour les
étudiants et les chercheurs qui peuvent étre intéressés par la recherche.

« Ce questionnaire est anonyme (N’écris NI ton nom Ni ton prénom) Avertissement : Ceci
n’est pas non plus un devoir scolaire mais merci de le remplir le plus sérieusement possible.
Donc ceci ne sera pas noté et sera utilisé dans le cadre d’une recherche universitaire »

3) Limites :

11 est important de faire remarquer que le passage a 1’écrit, impliqué par le choix de I’enquéte
par questionnaire, nous a posé quelques problémes. Certains éléves n’ont pas pris au sérieux
ce questionnaire. Cela fausse quelques fois les résultats car nous ne savons pas si nous devons
prendre au sérieux certaines réponses ou non. Cependant, les questionnaires que les éléves ont
remplis ont fourni des réponses trés pertinentes concernant leurs représentations envers les
langues, leurs langues, et envers l’intégration des éleves allophones. Pour les éleves
allophones, les entretiens pouvaient-étre difficiles car on leur demandait leur avis et leur
réflexion personnelle sur des themes parfois sensibles. Parfois, ils ne disposaient pas assez de
vocabulaire pour y répondre, c’est pour cela, que deux entretiens n’ont pas pu étre analysés.

4) Echantillon :

Les données ont été recueillies dans six classes soit aupres de 121 éléves.

Classes | Effectifs
4°3 24
4°2 17
5°3 22
6°3 20
6°1 18

6°2 20

Tableau 3: Echantillon des éléves enquétes par questionnaire

En ce qui concerne les éleves allophones nous en avons interrogé au total 20, mais deux des
entretiens n’étaient pas compréhensibles et nous ne les avons pas transcrits. 1l nous semble
important de préciser que lors de ce mémoire, 1’une des difficultés a été d’aborder notre sujet
sous de multiples facettes. Nous avons été contraints d’opérer des choix dans le traitement des
données, devant la richesse et le contenu de ce que nous avons récolté. Par ailleurs, certaines
données que nous avons récoltées demanderaient a étre exploitées plus finement.
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5) Tableau synthétique :

Type de Quoi ? Objectifs généraux Echantillons
données Comment ? )
Public
Analyse Documents sur le | - Alimenter les hypotheses
documentaire | quartier
Etude des
documents
officiels
Etude des
dossiers des
éleves
Observation Entretiens semi- | o Analyser les besoins pour 10 entretiens
Indirecte directifs une éventuelle formation

o Comprendre a partir de
quelles expériences
d’apprentissage, d’enseignement et
de formations ces systémes ce sont
constitués.

o Identifier les
représentations envers le
bi/plurilinguisme des éleves

o Identifier les
représentations envers le
bi/plurilinguisme familial

o Identifier les
représentations envers
I’intégration des EAA

o Identifier les difficultes des
enseignants pour intégrer les EAA.

o Comparer les points de vue
des professeurs de I’éducation et
ceux de leurs éléves.

Enseignants du
second degrés.

Observation
indirecte

Questionnaire

. Montrer la diversité
linguistique au college

o Identifier les
représentations envers leurs
bi/plurilinguisme.

° Identifier les

-121
questionnaires
dont 14 remplis
par des EAA

- 18 entretiens
avec les éleves
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représentations envers leurs allophones.
langues et les langues en générales.

o Identifier les
représentations et les attitudes des
éleves descendants de migrants
envers les éléves allophones.

o Analyser les attitudes des
éleves pour une eventuelle prise en
compte de leurs langues au sein de
I’établissement.

Observation - Enregistrements | - Alimenter les hypotheéses
directe vidéo

- Journal de bord

Tableau 4: Tableau synthétique des méthodes utilisées

Avant d’entamer une recherche de terrain, et pendant son déroulement un chercheur doit
réfléchir a I’orientation de ses travaux et de son action sur le terrain. Il convient donc a ce
stade de I’étude de présenter nos postures de recherche.

E) Double casquette, double posture :

1) Les postures

Notre position est assez particuliére dans cette enquéte, car nous avions deux missions a
remplir : I’une en tant que salariée, plus précisément en tant qu’assistante d’éducation chargée
d’accompagner des éléves allophones, et ’autre en tant que stagiaire du CASNAV. Si ces
deux missions ont été complémentaires, nous verrons qu’elles ont parfois pu diverger par
rapport aux objectifs a atteindre.

Tout d’abord, il est important de souligner que notre poste d’assistante d’éducation facilitait
notre acces au terrain d’enquéte. Ce statut est un peu particulier, il est assez similaire au statut
d’assistante pédagogique, mais les missions sont différentes. Notre tache consistait a
accompagner les éléves allophones en classe ordinaire, soit individuellement soit en petit
groupe, avec pour objectif de favoriser leur intégration scolaire et sociale. Nous appuyions
également la professeure de francais langue étrangere a raison de 4 heures par semaine. Dans
ce cadre, nous étions intégrée a I’équipe pédagogique, nous participions aux conseils de classe
et nous avons accompagné les éleves lors de nombreuses sorties pédagogiques.

Parallelement, étant étudiante, nous avons effectué un stage avec le CASNAV de Grenoble,
de janvier 2013 a mai 2013. Afin de comprendre plus en détail les objectifs pédagogiques qui
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dérivent du stage, il nous semble pertinent de présenter en amont le CASNAV, comment et
pourquoi il s’est créée? Quels sont ses objectifs et ses besoins ?

2) Présentation du CASNAYV :

En 1975, des mesures ont été prises pour accueillir et scolariser les éleves nouvellement
arrivés en France avec les CEFISEM (Centres de Formation pour la Scolarisation des Enfants
Migrants). Elles se sont traduites par la création de structures d’accueil a 1’école, au college et
dans les lycées d’enseignement général ou technologique et les lycées professionnels. Ces
structures scolarisent de fagcon temporaire les seuls éleves nouvellement arrivés en France,
pour lesquels la maitrise insuffisante de la langue frangaise ou des apprentissages scolaires ne
permet pas de tirer profit immédiatement de tous les enseignements du cursus ordinaire. Ces
structures se sont rapidement révélées insuffisantes face a ’laugmentation du nombre d’EANA
et a I’évolution de leur profil. Le role des CEFISEM a par conséquent été redéfini dans la
circulaire parue au bulletin officiel n°10 le 25 avril 2002 :

« Il s’agit aujourd’hui de recentrer leur action dans un domaine essentiel . ’aide a l’intégration des éléves
nouvellement arrivés en France et des enfants du voyage, a et par [’école. Pour cela, I’action des CEFISEM do it
étre dirigée en priorité vers les personnels d’enseignement et d’éducation susceptibles d’accueillir et de
scolariser ces éleves, et notamment les enseignants qui exercent en classe d’initiation (CLIN) et en classe
d’accueil (CLA) et qui peuvent accueillir également des éléves de plus de 16 ans. »

Ces CEFISEM sont désormais appelés Centre Académique pour la Scolarisation des
nouveaux arrivants et des enfants du voyage (CASNAV). Ce méme BO définit leurs missions.

Les missions du CASNAYV de Grenoble sont :

» Aider a 'intégration des ¢léves allophones et des enfants du voyage du premier et du
second degres

Etre un centre de ressources pour les écoles et les établissements. Conseiller les CRDP
et les CDDP, sur la documentation a mettre a disposition des professeurs

Disposer d’un site académique d’information pour les établissements, les enseignants
et les familles (Siténa : http://www.ac-grenoble.fr/casnav/).

Informer et former les professeurs

Pole d’expertise et d’aide pour les responsables locaux du systeme éducatif

Organiser et préparer le DELF scolaire.

VVV V VY

3) Les missions :

La commande initiale de stage a été déterminée en collaboration avec Jean Charles Berthet et
Marie Louise Fuchs, coordinateurs pédagogiques du CASNAYV. C’était la premiere fois que le
CASNAV accueillait une étudiante dans un cursus de recherche et non pas professionnel.
Nous leur avons propos¢ notre objet d’étude en octobre 2012 qu’ils ont accepté avec intérét.
D’autre part, étant étudiante en Master 2 recherche, nous devions mettre en place un projet.
Nous avons donc concilié les missions du stage et celles de notre formation. Voici ci-dessous
les missions associées a chacune de nos postures :

Missions dans le cadre de notre Master 2 :

1) Etudier les représentations des langues et du bi-plurilinguisme chez les enseignants a
I’égard des éléves allophones et descendants de migrants
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2) Etudier les pratiques langagieres, les représentations des langues et de leurs langues chez
les éléves allophones et descendants de migrants

3) Etudier I’'impact des représentations sur 1’intégration scolaire et sociale des EANA
Missions dans le cadre du CASNAV :

4) Agir sur les représentations pour favoriser 1’intégration de ces éleves par la mise en place
d’une formation

5) Mettre en place des séances d’éveils aux langues et analyser les changements d’attitudes

Nous avons pu atteindre tous ces objectifs excepté le dernier car le temps nous a manqué et
nous n’avons pu mettre en place qu’une s€éance d’éveil aux langues.

Le CASNAYV nous a laissé assez libre de notre organisation et nous avons utilisé le terrain ou
nous travaillions pour mener notre enquéte.

Pour concilier notre statut d’assistante d’éducation et de stagiaire nous avons aménag¢ nos
horaires pour effectuer notre travail de recherche tout en conservant notre poste actuel, les
deux étant assez complémentaires. Notre statut d’étudiante chercheuse n’a nullement affecté
notre travail en tant que salariée, au contraire il a permis d’établir une relation de confiance et
de légitimité tant avec 1’équipe pédagogique qu’avec les €léves. Ce travail a été constructif,
nous avons cherché ensemble des solutions pour améliorer leurs pratiques pédagogiques et
favoriser I’intégration des é¢léves. Nous n’avons pas seulement observé « la scéne » mais
véritablement participé en manifestant lors d’échanges un certain degré d’engagement a la
fois dans les interactions mais aussi dans les actions du groupe.

L’enquéte au Collége Olympique s’est déroulée sur un peu plus de six mois. Grace a notre
poste d’assistante d’éducation d’¢éléves allophones, nous étions présente cingq jours par
semaine a raison de 23 heures. Ce statut nous a permis de véritablement nous immerger avec
les éléves et les professeurs. Derriére le role d’assistante, Nous nous positionnons comme
chercheur, qui observe et sélectionne les faits a décrire. Nous avons utilisé notre rble de
salarié pour engager une recherche dans un environnement familier.

F) Participation observante, observation participante :

Notre étude s’inscrit dans une démarche d’enquéte ethnographique, I’ethnographie suppose
pour le chercheur d’aller a la rencontre des acteurs du groupe qu’il souhaite étudier,
directement dans leur milieu de vie. Notre statut d’assistante d’éducation nous a permis de
cOtoyer directement les membres du groupe et de devenir un membre de la communauté.
L’ethnographie ne peut se réduire a une méthode d’observation des pratiques des acteurs.
L’acte de comprendre la complexité du social implique que 1’ethnographe s’engage dans la
communauté a laquelle il souhaite appartenir. Notre statut de salariée nous a permis
d’atteindre cet objectif. Par ailleurs, ce statut nous a permis d’accéder et d’observer
différentes scenes de vie qui se déroulent dans des lieux différents, privilege qui n’est pas
toujours accordé a ceux qui ont juste un statut de chercheur ou de stagiaire. Il faut également
faire remarquer que ce statut nous a permis de ne pas étre considéré par les éleves comme une
autorité susceptible de réprimander leurs conduites. Cette position d’assistante a été un atout
qui nous a permis d’étre confrontée a de multiples petits événements, apparemment sans lien,
mais dont-on verra I’importance qu’ils ont pris dans nos analyses. N’étant par conséquent pas
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seulement « observateur », notre démarche s’inscrit davantage dans une situation de
participation observante que dans celle de I’observation participante.

Cette posture de recherche proposée et discutée par C. Assef (2002, citée par C.Trimaille,
2003:108) :

« Est habituellement désignée par une inversion des termes du syntagme et renvoie & la situation tres
particuliére d’un chercheur travaillant au sein de sa communauté, de son groupe d’appartenance : le participant
observateur est un membre a part entier du groupe. »

Ce qui distingue les postures de PO et d’OP repose sur le degré d’implication du chercheur.
En effet, la théorie veut que pendant I’observation participante, les ethnographes établissent
volontairement des relations humaines intimes alors que dans la participation observante, a
I’inverse, les ethnographes utilisent simultanément leurs compétences sociales quotidiennes
pour expérimenter et observer les interactions, les leurs comme celles des autres au sein de
configurations sociales diverses. (Tedlock, 1992, cité par Soulé, 2007 :131).

Cette méthode fat largement développée par W. Labov qui, lors de son enquéte a Harlem,
avait compris la nécessité de s’immerger dans la communauté étudiée pour pouvoir mieux la
comprendre. Le fait que ces auxiliaires soient des natifs fait donc penser qu’a son avis, plus
que I’observation participante, c’est surtout une participation plus active et intégrative de
I’enquéteur, c’est en particulier d’une participation observante dont-il est question.

Dans son livre sociolinguistique, W.Labov décrit ainsi :

« Le but de la recherche linguistique au sein de la communauté est de découvrir comment les gens parlent
quand on ne les observe pas systématiquement; mais la seule facon d’y parvenir est de les observer
systématiquement. » (W.Labov cité par Léglise, 2007 : 21)

L’observation sera donc participante parce qu’elle sous-entend la participation a la vie sociale,
culturelle ». Cependant, notre position ne se limite pas seulement a participer car
simultanément si nous sommes participants, nous sommes aussi observateurs.

observation *‘pure” participation observante
{ k.

observation participante participation totale ~

Figure 1: Postures de recherche (2002, cité par C.Trimaille, 2003: 112)

G) Zone d’enquéte

1) Lecture du terrain : Ségrégation urbaine et intégration sociale

Dans une approche ethnographique, et afin de mieux comprendre la situation
sociolinguistique du College Olympique, il nous semble pertinent d’analyser la ville qui
I’entoure : le contexte historique, géographique et social de celle-ci.
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Carte n°1: Localisation du College Olympique

Le collége est situé au cceur du Village Olympique, quartier a la périphéric de Grenoble,
composé de deux grands ensembles construits a la fin des années soixante. A cette époque de
croissance économique importante et d’explosion démographique, Grenoble est une ville
industrielle en plein essor. En 1968, suite aux financements des Jeux Olympiques d’hiver pour
les infrastructures, le Village Olympique voit le jour et permet d’accueillir de nombreuses
familles issues de I’immigration venues travailler dans une ville de plus en plus attrayante.
Toutefois, a succédé a cette époque des Trente Glorieuses la crise. Apres la croissance, le
chdmage, ces logements ont été de plus en plus délaissés. Des problémes inhérents aux
quartiers dont une partie de la population en difficulté sont apparus. Différents événements,
notamment de juillet 2010 ou en septembre 2012 véhiculent I’image d’un quartier devenu «
sensible » et « dangereux » d’aprés les médias. Classé en Zones urbaines sensibles®, le Village
Olympique concentre une population majoritairement composée de groupes sociaux
défavoriseés. Ainsi, nait le processus de ségrégation urbaine définit par Gasquet-Cyrus comme
étant des :

«objets sociaux stéréotypés et marqués dans les discours communs et médiatiques. Ce marquage souvent
péjoratif, porte généralement sur des espaces « populaires », « sensibles », « difficiles » les termes banlieue ou
cités se sont chargés aujourd’hui en France, de telles connotations. » (Gasquet-Cyrus, 2013).

Or, si I’on veut d’aprés Gasquet-Cyrus, « éviter de se focaliser sur une catégorisation préconstruite pour
la problématiser et examiner la dynamique des relations entre espace, territoire, langue(s) et discours, il
convient d’avoir une vue d’ensemble des configurations sociolinguistiques a [’cuvre dans telle ou telle ville,

® La définition des quartiers prioritaires a été fixée par la loi du 14 novembre 1996 relative a la mise en ceuvre du
Pacte de relance pour la ville: «Les zones urbaines sensibles sont caractérisés par la présence de grands
ensembles ou de quartiers d’habitat dégradé et par un déséquilibre accentué entre 1’habitat et ’emploi»(Taux de
chdmage, proportion des jeunes de moins de 25 ans, proportion des jeunes sortis du systéme scolaire sans
diploéme...)
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c¢’est-a-dire de contextualiser chaque situation en fonction des questions linguistiques qui s’y posent et des
tensions entre groupes qui s’y révélent ». (2013)

2) La Situation en chiffres

Selon le recensement de 2006, le nombre d’habitants dans la commune d’Echirolles est de 35
657 dont 6996 se trouve en zone sensible urbaine. Soit environ 19% de la population.
(INSEE, 2006). °

Commune Echirolles
Population 2006 (1) 35 GBG6
FPaopulation 1999 (2) 32 806
Population des ménages 2006 35070
Mombre de ménages en 2006 14 636
Part des ménages de 6 personnes et plus en 2006 26%
Mombre de résidences principales 2006 14 637
Part des HLM parmi les résidences principales en 2006 IT5%
Taux de chimage 2006 14.0 %
Taux d'activité 2006 des 25-65 ans 77.9%
Part des employés et ouvriers parmi les salariés en 2006 67.0 %
Revenu fiscal médian 2006 (par u.c.) 15 892
Revenu fiscal médian 2005 (par u.c.) 15 384
Indicateurs clés des communes, source Insee
(1)La population 2006 est la population municipale.
(2)La population 1595 est la population sans doubles comples.
Méthodologie sur le site Insee : htipirecensement insee. fitbasesChiffres Cles.action

Tableau 5 : Repéres statistiques sur les ZUS (recensement de 2006)

® population municipale : ¢’est-a dire les personnes ayant leur résidence habituelle sur le territoire de la
commune.

Population sans doubles comptes : population totale diminuée des habitants qui déclarent avoir une autre
résidence, dans une autre commune.
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ZUi;.::;Iézr:-tesuve. Commune| UU ZUS du ::llsa
) ; Echirolles |Grenoble |département| .,
Surieux région
. . , ~ _ 240
Chdmage (1999) 20.3% 17.0 % 16.1 % 267 % o
I . 343
Mon-diplomés (1999) 32.2% 219 % 204 % 336 % % )
: Fam. Monop. . A
Moins de 25 ans 304 o ~, Non-diplémés
372y 322Y 47 Al
(1999) 372% 22% 47 % 40.1 % %
\ 19.8
Etrangers (1999) 15.8 % 9.0 % 10.2 % 17.8 % %
Familles 218
£
monoparentales 213% 15.8 % 15.8 % 222% 14 i
{1999) % Etrangers Moins de 25 ans
. . G60.8
Locatifs HLM (1999) 76.4 % 37.5% 19.1 % 67.3% %
. _ Ménages non imposés .
Ménages non- 574 M La Villeneuve : Les Essarts-Surieux @ Echirolles
imposés sur revenus 4.8 % 414% | 401% 59.5 % ”;g B Grenoble
(2004) '
Sources INSEE RP 199%/DGI 2004 (données fiscales)

Tableau 6: Reperes statistiques sur les ZUS (recensement de 1999)

Répartition des de la sté dagglomération de suivant leur nivean de précarité

Indice composite
de précarité

| R

T

deZdd

da0a-§
W defa-10
W de-133-17

——— coniourdes communes e
plus dz 10 000 habitants
en 189

Lindicatewr est calculé suivent ke degré de
représantation de chacune des 10 vanebles
sélectionnées pour ['3hude dans chague
commune par rapport & lansemble des
communes de apglomération grenobloise
|woir encadings).

Sources: Caf 2008, Cnam 2006, DADS 2005at ANPE 2005

Tableau 7: Répartition des communes de la communauté d’agglomération de Grenoble suivant leur niveau de précarité.

Comme nous pouvons le constater les travaux menés par I'INSEE mettent en évidence
plusieurs espaces de précarité. Le plus grand se situe autour des zones urbaines sensibles sud
de Grenoble et du Nord d’Echirolles : Teisseire, 1’Abbaye, Jouhaux, Chatelet, Village
Olympique, la Villeneuve, Arlequins, Baladins, les Essarts-Surieux. Cette zone se caractérise
par une forte population d’ouvriers non qualifiés, et de salariés a temps partiel, une population
relativement jeune et souvent étrangére, peu de personnes ageées, des familles nombreuses, un
habitat social important. Cet espace concentre donc une grande partie des populations en
difficulté des 8 communes selon I'INSEE : entre un quart (allocataires a minima sociaux,
chomeurs, bénéficiaire d’une allocation de logement) et un tiers (familles monoparentales ou
couples a bas revenus avec au moins deux enfants, chdmeurs de faible qualification).

D’apres une étude menée par la DARES (Direction de I’animation de la recherche, des études
et des statistiques), les jeunes résidents en ZUS (Zone Urbaine Sensible) semblent connaitre
des difficultés plus importantes d’accés au marché du travail. Ce sont principalement les
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jeunes d’origine étrangére n’appartenant pas a 1I’Union Européenne qui ont le plus de
difficultés & trouver un emploi. Ainsi, si les jeunes, de maniere générale ont un risque plus
important d’étre au chomage, celui-ci s’accroit lorsqu’ils sont issus de I’immigration hors de
I’Union Européenne et qu’ils résident en ZUS.

Toutes ces données nous permettent de faire le lien avec la situation sociale du College
Olympique. En effet, cette ségrégation urbaine n’est pas sans conséquence. Et nous pouvons
faire un lien entre ségrégation urbaine et « systéme segrégatif urbain ». (Fitousi, Laurent & al,
2004 :39).

3) L’acceés a I’éducation

Bien que différentes circulaires affirment la volonté de 1’école a franchir un pas de plus dans
le sens d’une plus grande démocratisation de 1’acces a 1’éducation des inégalités subsistent.
Celle qui nous semble important & souligner dans le cadre de notre étude est la mise en place
de la carte scolaire. Initialement concue comme un outil de planification des capacités
d’accueil, la carte scolaire est devenue un outil de découpage de I’espace, d’abord en 1975
avec I’instauration du collége unique (réforme Haby) puis, dans les années 80 avec la réforme
Savary. Depuis la mise en place de cette carte les écarts se sont accentués entre d’un coté les
établissements qui accueillent en majorité des éléves d’origine sociale favorisée et de I’autre
ceux qui concentrent les difficultés de prise en charge des plus défavorisés comme le College
Olympique dont voici ci-dessous la présentation du contexte social.

4) Le contexte social

Les travaux de D.PATY (1981, cité par Felouzis & Perroton : 103) concernant les colléges en
France, montrent que tous les établissements ne sont pas égaux au niveau de leur rejet(ou de
leur acceptation) par les éléves. De méme, suivant les colléges on n’observe pas le méme
sentiment d’hostilit¢ (ou de sympathie) envers les professeurs. Certains établissements sont
plus propices a l’observation de tensions et de conflits que d’autres. Plusieurs facteurs
semblent influencer de telles attitudes de la part des éleves et en particulier leurs origines
sociales et le rapport 4ge/niveau scolaire (en retard).

Le college bien que certains le souhaitent, n’est pas classé en ce que I’on appelait avant Zone
d’Education Prioritaire et actuellement « réseaux de réussites scolaires » (REP), contrairement
a d’autres établissements du secteur. Cependant, il fait partie du réseau Ambition Réussite
Scolaire. La liste des réseaux ambitions a été arrétée par le ministre de I’Education Nationale
sur la base de certains critéres : plus de deux tiers de catégories socioprofessionnelles
defavorisées, résultats de vingt points inférieurs a la moyenne aux évaluations a I’entrée en
sixiéme, retards supérieurs a deux ans a ’entrée du college, nombre de parents bénéficiaires
du RSA, nombre d’enfants ayant des parents non francophones. Le College Olympique
correspond plus ou moins a ces critéres selon le rapport BEA de ’académie de Grenoble
effectué en 2011.

En effet, le rapport BEA de ’académie de Grenoble rapporte en 2011, la situation sociale des
éleves et des parents accueillis dans cet établissement. Si nous regardons de plus pres les
données de ce rapport nous pouvons constater que le College Olympique est 1'un des
établissements de I’académie qui regroupe le plus de parents sans emplois : 18,9% contre
4,4% dans D’académie, la majorit¢ des parents appartiennent a des catégories
socioprofessionnelles défavorisées (61%).
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PCS en taux
Etabl. Département Académie
Agriculteurs 06% 1.0% 15%
Ari. -Commer. 149% 111% 125%
Prof Libérales 41% 254 % 219%
Prof. interm. 127% 165 % 15,5 %
Employés 16,5% 128% 13,9%
QOuvriers 266% 27% 43%
Refraités 41% 18% 18%
Sans emploi 133% 42% 44%
Autres 73% 44% 41%

Tableau 8: (Sources de données RAMSESE,EMI,EPI 28/01/2011,BEA)

| Professions et Catégories Sociales |

Comm
jod Libdrales

i s

Prof ik e,
Employis

[4 [ESEr

. PcsEta
[ FesDep
|:| PcsAca

[Smns emplos

Auires

Tableau 9: (Sources de données RAMSESE, EMI, EPI 28/01/2011, BEA)

EXAMENS : Taux de réussite 2008 2009 2010 2010 2010
Etablizsement | Etablissement | Etablissement | Départerment Academie

Brevet des colléges

TAUX DE REUSSITE 58.70 64,70 51.30 85,30 86.40

Tableau 10: (Sources de données RAMSESE, EMI, EPI 28/01/2011, BEA)

D’aprés les résultats nous pouvons dire que ce collége regroupe un fort taux d’éléves
socialement defavorisés et en difficultés scolaires. D’ailleurs, les professeurs le reconnaissent
individuellement, dans les discussions que nous avons pu entendre.

5) Effectifs

Le college accueil environ 295 éléves répartis en 14 classes:4 classes de 6éme, 3 classes de
5éme, 4 de 4°™ et 3 de 3°™ . A cela s’ajoutent 24 éleves allophones anciennement appelés
éleves nouvellement arrivés en France (Cf. annexe 9 pour voir la répartition des FLS et FLE

par classe).
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H) La diversité linguistique au College Olympique: réalité concrete ?

La méthodologie adoptée est décrite dans la partie précédente. Mais nous avons préferé
présenter les résultats dans cette partie afin de presenter la situation réelle de notre terrain.
Nous avons utilisé pour cela un questionnaire afin de pouvoir rendre compte de la diversité
linguistique présente sur notre terrain. Ainsi, cet outil de production de données doit étre
per¢u comme complémentaire a I’étude de terrain. Il s’agissait de faire un état des lieux des
pratiques langagiéres des éléeves. Une sorte de « vue d’ensemble » de la situation
sociolinguistique des ¢€léves de cet établissement. L’objectif était d’identifier les pratiques
quotidiennes.

1) L’échantillon

Dans le cas de notre étude 1’échantillon est constitué¢ de 121 ¢éleéves a savoir que sur ces 121
éleves seulement 14 sont des éleves allophones.

Pour identifier leurs pratiques nous avons posé aux éleves les questions suivantes :

17. Décris comment les langues sont utilisées a la maison :

Qui utilise quelles langues Moi j’utilise

I-\/Ia mere me parle en : fe parle a ma mere en :

Mon pére me parle en : Je parle a mon pére en :

I-\/Ion/mes freres me parle(nt) en : :]e parle a mon frére/mes fréres en :
Ma/mes sceurs me parle(nt) : Je parle a mon/mes soeur(s)en :
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Autre membre de la famille me parle(nt) : | Je parle & ce membre de la famille en :

18. Avec tes amis quelle(s) langue(s) parles-tu ?

19. Quelles autres langues apprends-tu a I’école ?

2) Résultats

Au total sur 121 éleves seulement 3% déclarent ne parler qu’une seule langue a la maison.
- 97% declarent parler au moins deux langues

- Et 84% déclarent parler trois langues ou plus. (Dans ces trois langues, sont parfois comprises
les langues enseignées a I’école).

Langues/éléves
ml

5 oz
l% 3 1;*,{} 3 G

3%

m2
w3
m4
WS
m7
m NSP

Camembert 1: Pratiques langagiéres déclarées par les éleves
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Langues Langues a I'école %
Arabe, Frangais Italien Anslais 10,7
Frangais Arzbe Anglais, Espaznol 7,4
Frangais Anzlais 7,4
Frangais Anzlais, Italien frangais 58
Frangais Anzlais, espaznol 58
Frangais Arabe Anzlais 52
Frangais Anzlais, italien 50
Arabe, Francais Anzlas, italien. 2,5
Arabe. Francgais Chinots, anglais 2,5
Frangais 45-57 2,5
Frangais Anslaizchinois 2,5
Frangais-Tunisien Italien Anslais 2,5
Portuzais Frangais. anglaiz, Espaznol 17
Anglais, frangais Anzlais 17
Frangais algérien Itali=n anglais 17
Avcone jaura aime ( 48)
Arabe, Frangais Frangais( 106) 17

Tableau 11: Pratiques langagieres déclarées par les éleves

Au total:

100% des éléves déclarent parler le francais

41, 2% I’arabe

6,4% I’anglais

5,7% Le portugais

4% le turc

3,2% L’espagnol

2,4% L’italien

37,1% déclarent parler d’autres langues telles que le tamoul, 1’arménien, le macédonien,
polonais, serbe, guinéen....

-Au total on compte environ 28 langues parmi les pratiques déclarées :

Francais, algérien, marocain, tunisien, kabyl, anglais, espagnol, italien, portugais, turc,
lingala, japonais, allemand, tamoul, francais-provencal, albanais, serbe, congolais, chinois,
guinéen, macédonien, wolof, sonoké, comorien, malgache, maorais, S0so.

On peut donc affirmer au vu de ces résultats que le collége est plurilingue dans le sens ou plus
de deux langues sont parlées au sein de I’établissement. Dans ce contexte-1a le plurilinguisme
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est la régle et le monolinguisme I’exception. Cela nous améne au cceur de notre étude, que
nous aborderons dans la partie suivante avec les hypothéses et les problématiques.
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Partie Il : Analyses et resultats.

«Iln’est de langue primordiale, de langue
Jacques Hassoun, L’exil de la langue, 1993.



Beaucoup d’enfants naissent et grandissent en contact avec plusieurs langues. Leur bi-
plurilinguisme est un véritable atout (Hélot, 2012) a condition qu’il soit reconnu et qu’il
puisse se construire de maniére positive. Or, le langage est un objet de représentations
sociales et les croyances qui I’entourent ont des conséquences sur les individus. « Les
apprenants potentiels ont souvent une image des langues qui pourrait les empécher de les
apprendre. » (Beacco & Bryam, 2002, cité par Gabi: 1). Sans cette reconnaissance on court le
risque de provoquer chez ces enfants une souffrance linguistique et identitaire qui remette en
question leur réussite scolaire, le lien avec leurs parents et plus généralement avec la société.

Plusieurs études attestent que de ne pas prendre en compte les langues d’origine des éléves
peut avoir un impact sur leur apprentissage (Hélot, 2007 Billiez, 1998, Moro, 2012). Alors
que le plurilinguisme fait aujourd’hui 1’objet, du moins en Europe d’une valorisation
particuliére nous avons remarqué au cours de I’observation des pratiques de classe que la
prise en compte du plurilinguisme des éleves était tres faible voire absente. Nous nous
sommes donc interrogée sur I’adéquation entre ces discours officiels et la réalité sur le terrain.
Nous avons grace a nos observations et nos entretiens pu identifier les divers obstacles qui
empéchaient la mise en place d’une éducation plurilingue au sein de notre établissement tels
que : le manque de formation a la diversité linguistique, la méconnaissance des éléves, de la
diversité linguistique présente au college ainsi que les représentations sociales fortement
ancrées. C’est ce dernier obstacle qui a surtout attiré notre attention car c’est en travaillant sur
les représentations que nous pourrions tenter de réduire les autres obstacles.

Nous avons donc cherché a comprendre les représentations que les acteurs de I’éducation ont
de ces éléves et plus précisément de leur bi-plurilinguisme. Cela nous a amené a nous
interroger sur la nature et I’origine de ces représentations linguistiques : quelles sont les
origines de ces croyances sur les langues et quelles en sont les conséquences concretes sur les
individus ?

Les remarques que nous ferons sur les représentations des enquétés ne sont nullement une
critique de leurs opinions. 1l est normal que tout étre humain se « représente » (c’est-a-dire
tache de faire sens, de s’expliquer) le monde qui I’entoure. Un enseignant, comme tout un
chacun, est une personne donc un étre de représentations. Il s’agit pour nous de les faire
émerger car les connaitre doit permettre de contribuer a la réflexion générale sur I’intégration
des éleves allophones en France. Les points de vue déclinés sont toujours a resituer ici dans le
contexte de ’entretien et a relativiser par rapport aux changements qui peuvent toujours
intervenir dans I’expression d’un avis, en fonction du lieu et de la situation. Nous avons
essay¢ de distinguer ce qui est de I’ordre de reproduction des représentations et de ce qui tient
de la répétition d’un discours « politiguement correct » véhiculé par les acteurs de
I’institution.

A la lumiére des travaux évoqués lors du chapitre I, nous vous proposons dans cette partie
d’analyser la nature et ’origine des croyances des enseignants sur les langues et leur impact
sur les locuteurs. Nous verrons que les représentations sur les langues ne concernent pas
seulement les ¢€léves allophones mais également les éléves descendants de 1I’immigration
maghrébine c’est pourquoi, nous traiterons de ces deux publics conjointement. En méme
temps, nous tenterons de justifier par des études concretes qui ont été menées antérieurement
pourquoi certaines représentations sont infondées.
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CHAPITRE | : Les pratiques langagiéres déclarées des éléves et
des professeurs.

A) Le poids de la norme en France

L’histoire sociolinguistique de la France est marquée depuis plusieurs siecles par une
idéologie monolingue.” Idéologie dont-on pourrait penser qu’elle s’érode aujourd’hui pour de
nombreuses raisons notamment la mondialisation et la construction d’une Europe plurilingue.
Ainsi, pour G.Luidi et B.Py (2003, Cité par C.Trimaille cours CNED, 2012:13) a la suite de
Grosjean « plus de la moitié de I’humanité est plurilingue. Le plurilinguisme n’est pas une
exception, il n’a rien d’exotique, d’énigmatique, il représente simplement une possibilité de
normalité ». En France, selon le rapport de Cerquiglini en 1999 soixante-quinze langues
seraient utilisées. (Cité par Trimaille, cours CNED, 2012:14). De plus, selon Xavier North
26% des francais ont été elevés par des parents qui parlaient a la maison une autre langue que
le francais. Il constate aussi lors de son discours a Montreuil (2012) que les langues de
migrants se transmettent plus que les langues régionales.

Toutefois, bien que notre pays soit un pays linguistiquement et culturellement riche, ces
dimensions sont rarement prises en compte et peu importe le nombre de langues sur le
territoire une seule langue est valorisée sur les plans politiques, juridiques, sociaux et
économiques : le francais. Dans le cadre de notre étude il s’agira d’étudier quels peuvent étre
les impacts de cette idéologie monolingue sur un public qui, comme nous ’avons vu dans le
chapitre 1 (p20) est plurilingue. Nous constatons dans les extraits ci-dessous tirés des
entretiens semi-directifs que 1’idéologie monolingue est encore trés présente dans les discours
des enseignants :

(E23: 165) alors que certains de mes amis vont me dire a mais non tu es la pour parler euh anglais ou frangais on
est dans I’école de la république.

(E24:40) (...) on ne parle pas allemand entre nous parce qu’on est bah en France et on parle francais.
(E26: 238) voila il arrive en France, il doit s’adapter a ce qui est la régle francaise euh donc parler la langue.
(Pour d’autres citations cf. annexe 9 : (E26, 238), (E28:141), (E30, 251) (E25, 128).

Dés lors, comment peut-on expliquer ce paradoxe entre la situation plurilingue réelle au sein
de I’établissement et la non reconnaissance de ces langues au sein de I’institution ? Pourquoi
ne prendre en compte que le francais dans un établissement qui compte seulement 3%
d’¢éleves monolingues frangais ? Pour répondre a ces questions nous avons analysé quelques
¢léments marquants de I’histoire francaise et leurs impacts sur les représentations du
bilinguisme et des langues chez les enseignants.

Faisant partie de la fonction publique les enseignants ont nécessairement des relations de
dépendance a 1’égard de I’institution. De ce fait, ils ont une vision politique de leur role
comme nous pouvons le constater dans la réponse d’un enquété :

Cf p20
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(E24; 40) : « En France, on parle frangais ».

L’institution scolaire s’est construite autour de cette représentation collective largement
intériorisée. Les textes officiels du ministére de I’Education Nationale placent I’enseignement
de la langue frangaise au cceur des devoirs de 1’école de la République pour garantir aux
nouveaux arrivants une intégration scolaire et sociale réussies:

« Leur réussite scolaire liée a la maitrise de la langue frangaise est un facteur essentiel de son intégration: en
assurer les meilleures conditions est un devoir de la République et de son école. » (Circulaire n°2002-100 du 25
avril 2002)

Il n’est alors pas surprenant de retrouver ce discours dans les témoignages des professeurs:

(E29: 203) Alors ca dépend le contexte alors je dirais normalement non, mais qu’elle est la norme? La norme
c’est je suis avec mon prof on est dans une classe ou 1’on parle frangais puisque c’est en France et je fais un
cours en frangais.

Autrement dit, en classe il n’y a pas de place pour les autres langues car le « rGle » de
I’enseignant est de les faire progresser en frangais. C’est « la regle francaise » (E26; 238), les
éleves sont « obligés » (E28, 114) de parler frangais car c’est la langue du pays, de la
république donc ¢’est « la norme ». (E29; 203).

(E22, 40) Alors pas forcément a 1’utiliser au quotidien parce qu’on est quand méme avant tout ici pour les
faire progresser en frangais, c’est important 1’école est aussi 1a pour ¢a

(E25; 403): C’est slr qu’en étant dans une école de la République Francaise il faut qu’on les pousse & parler
francais le mieux possible. (401) C’est mon devoir.

Dans ces extraits, 1'utilisation de I’expression « langue de la république » n’est pas anodine
car elle entraine avec elle toute 1’idéologie linguistique francaise. Pour tenter de comprendre
I’idéologie monolingue intériorisée et transmise par I’institution il importe de se tourner vers
le passé pour se référer a ’histoire de la langue francaise et a ses lois. ®

L’histoire de la langue frangaise, marquée par unification linguistique de la France et ensuite
son expansion coloniale permet de comprendre pourquoi 1’école insiste tant dans sa fonction
d’intériorisation de la norme langagiére. L’école frangaise fonctionne depuis des siecles
notamment depuis Jules Ferry & imposer une langue nationale unique, au détriment des
langues régionales et des langues des migrants. Il s’agissait de créer une école de la
République, laique, obligatoire et monolingue. Cette norme ne permettait pas aux autres
langues d’avoir leur place. Actuellement, la situation n’a guére évoluée comme en témoigne
encore aujourd’hui un des enseignants:

(E27: 204) : on n’est pas trop dans le respect de la langue du gamin on est dans la volonté d’&tre efficace
rapidement donc trés souvent on va vers ’utilisation du frangais la compréhension du frangais

Comme I’atteste cette citation, le frangais est non seulement un outil de communication mais
aussi dans ce contexte homoglotte la langue de scolarisation est 1’instrument d’enseignement
des disciplines scolaires, d’ou les enjeux liés a son apprentissage pour la trajectoire et la
réussite scolaire de ces enfants. Dans cette perspective la langue est vecteur d’intégration et
d’exclusion. En effet, elle est a la fois vecteur d’intégration car c’est par la langue que les éléves
ont accés aux apprentissages mais elle est aussi marqueur de discrimination dans le sens ou
les autres langues ne sont pas prises en compte. Cette vision monolingue, n’est pas sans

® Cf. Chapitre 1. P20.
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conséquence sur la perception que les enseignants ont de leurs bi-plurilinguisme et sur celui
de leurs éleves. Afin de mieux saisir la toile de fond dont sont issues ces représentations
sociales il nous semble intéressant en amont d’analyser la biographie langagicre des
enseignants. L’étude de celle-ci nous permettra de saisir leurs représentations vis-a vis de
leurs bi-plurilinguisme et celui de leurs éléves.

B) Des parcours professionnels aux salles de classe

1) Le profil des enseignants

Pour cela nous nous sommes intéressée a ce qu’ils sont en tant que professionnels mais aussi
en tant qu’individus. Nous avons analysé un certain nombre de facteurs qui permettent a notre
avis de mieux saisir leurs pratiques et 1’origine de certaines représentations : nous avons
retenu leurs expériences de formation, leurs séjours a 1’étranger et leurs contacts avec les
langues. Les données ont été recueillies lors des entretiens semi-directifs.

Le tableau synthétise les données recueillies, tout en offrant une premiére ébauche du profil
des enseignants. Afin de I’établir, nous nous sommes appuyée sur 1’étude d’Isabel Andrade
(1998:83) ainsi que sur celle de Gilles Forlot (2006: 123-140) pour analyser ces données.

2) Les expériences de formation

Tous les enseignants ont appris I’anglais en LV1 a I’école, puis en LV2 I’espagnol, soit
I’allemand, I’italien ou encore le latin en option. On remarque, que I’espagnol et ’allemand
sont les langues les plus choisies dans notre échantillon en LV2.

Langues

100% Anglais

50% Allemand

50% Espagnol

10% Latin

10% lItalien

Tableau 12: Profil langagier des enseignants

Sur les 10 enquétés 9 ont un CAPES, 2 ont un CAPES et une agrégation, et une personne a
un BTS MUC (Management des unités commerciales). Seul le professeur de FLE a suivi une
formation en francais langue étrangere.

3) Les pratiques linguistiques
Ce que révele d’abord les portraits sociolinguistiques analysés, c’est qu’au-dela de
I’apprentissage d’une ou de deux langues étrangeres (vivantes ou anciennes) les professeurs
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se représentent leurs pratiques langagiéres quotidiennes comme essentiellement monolingues,
¢’est-a-dire qu’ils ne se considérent pas en contact avec des langues autres que le francais:

(E20-21)(39) : On n’était pas trés ouverts sur les langues euh familialement on va dire. (41) Mes amis euh non
pas non plus pas vraiment euh peu euh non il n’y a pas tellement d’ouverture.

(E22; 28) : Dans mes amis étrangers euh non ils parlaient tous le frangais ou 1’anglais.

(E23; 105) : Non tu vois mes parents parlent frangais c’est assez sobre. (...) je n’ai pas d’ouverture a ce niveau
la.

(E24; 12) : Alors, je parle frangais, dans ma famille euh tout le monde & ma connaissance parle frangais.

Sur 10 informateurs, 5 femmes et 5 hommes, 8 ont été en contact avec d’autres langues que le
francais dans leur entourage. On prend en compte dans I’entourage : les parents, les grands
parents, les fréres et sceurs et les conjoints. Sur ces cing personnes, seulement une affirme
parler une autre langue dans le cadre familial: (E30).Voici ci-dessous un tableau récapitulatif
des données analysées:

Les enquétés Nombre et | Entretiens
pourcentage
Ne parle pas d’autres langues que le frangais 9 (90%) (E30) Tunisien
au foyer
A des parents qui parlent une autre langue 4 (40%) (E29) Russe son peére.
(E25) Nicois, ses
parents

(28) Patois, sa meére.
(30) Tunisien

A des fréres et sceurs qui parlent une autre 2 (20%) (E25) Espagnol
langue (E24) Allemand
A un conjoint qui parle d’autres langues 2 (20%) (E24) Italien

(E26) Anglais
Déclare avoir été en contact avec d’autres 5 (50%) (E20-21) : Le Hindi
langues. (E23) : Anglais

(E25) : Le nicois
(E28) : Le patois
(E29) : Le Russe
(E30) : Le Tunisien
(E24) : Italien
(E23) :Anglais

Tableau 13: Pratique déclarée d’une langue étrangére au foyer

4) Des grands voyageurs

Afin de savoir si les contacts avec des non francophones sont susceptibles de modifier
I’idéologie monolingue, nous avons interrogé les enseignants sur leurs s€jours a I’étranger.
80% des enseignants déclarent avoir voyagé dans des pays étrangers. Nous ne connaissons
pas la durée de ces séjours pour aucun des informateurs excepte le (20-21), le (25) et le (23).
Ainsi, I’enquété (20-21) est parti dix ans a I’étranger, le (25) trois mois aux Etats Unis et le
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(23) un an aux Etats-Unis. La majorité des autres enseignants déclarent avoir surtout voyagé
en Europe.

On pourrait émettre ’hypothése que les enseignants qui ont eu un contact avec d’autres
langues soient plus ouverts a la diversité et que le contact avec d’autres langues permet de
diminuer la formation de stéréotypes et de représentations négatives envers le bi-
plurilinguisme. Mais les analyses effectuées dans les parties suivantes invalident cette
hypothése.

Nous nous sommes questionnée sur I’impact de 1’idéologie véhiculée par I'institution sur les
représentations des enseignants. Quelles représentations se sont-ils forgées concernant les
enfants descendants de migrants et les éléves allophones? Pour y répondre nous avons essayé
de faire des liens entre le discours des textes officiels et le discours des enseignants.
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CHAPITRE Il : Representations des enseignants.

CHAPITRE I : Résultats et analyses

Représentations, attitudes, perception et jugement des professeurs envers les langues et
la diversité linguistique.

Objectifs(1) :

v' Identifier les représentations et les attitudes de quelques enseignants a 1’égard des
langues d’origines des éléves et/ou des locuteurs de ces langues.

v" Comprendre d’ou viennent ces représentations

v' Lever le rideau sur certaines représentations

Questions relatives a ce chapitre :

v Dans quelles mesures les représentations des acteurs de 1’Education Nationale envers
les langues et ses locuteurs peuvent faire obstacle a 1’intégration scolaire et sociale
des éléves allophones ?

v' Comment les professeurs pergoivent-ils le bi-plurilinguisme des éléves allophones et
des éléves descendants de migrants? Comment percoivent-ils le bi-plurilinguisme
familial de ces éléves ?

Hypotheses :

Le bilinguisme est généralement pergu que ce soit par les acteurs de 1’éducation ou d’autres
individus comme la maitrise parfaite de deux langues. Les acteurs de I’éducation se
représentent plus la/ les langue(s) d’origine des ¢leves comme un obstacle plus que comme
une richesse ou une ressource a exploiter.

A) Des textes officiels a la réalité: des dénominations porteuses de différences résultats et
interpreétations des données.

Quelles que soient les dénominations par lesquelles I’administration francaise désigne les
enfants venus de I’étranger depuis 1970, toutes sont porteuses de difféerences. (Galliagni,
2012:2). Les circulaires et arrétés du ministére de I’Education Nationale abondent
d’expressions pour identifier ce public. Tantot désignés par « éléves immigrés », « primo-
arrivants », « enfants étrangers », « éléves de nationalités étrangeres », tantdt « enfant
nouvellement arrivé en France », « nouveau arrivants », « éleves non francophones ».

On constate a travers ces différentes dénominations que la recherche du mot juste pour
désigner ce public est problématique. Chaque dénomination se présente comme de Véritables
actes de catégorisation. Ces différenciations se manifestent par le choix du lexique reposant
soit sur une divergence par rapport a leur histoire personnelle: « enfant de migrants »
(circulaire n°86-121 du 13 mars 1986), ou « éleves de nationalités étrangeres », (circulaire
n°2002-063 du 20 mars 2002), soit par rapport a leur parcours « nouveau arrivant »,
(circulaire 2002,102 du 25 avril 2002), et leur expérience langagiere qui s’écarte de la norme
attendue « sans maitrise suffisante du francais ou des apprentissages », (circulaire n°2002-
100 du 25 avril 2002). Toutes ces catégorisations inscrivent « I’enfant dans un réseau
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d’identification sociale et contribuent ainsi a sa reconnaissance en tant que membre d’un
groupe d’appartenance différent des autres groupes représentés par les enfants francophones
». (Galligani, 2010: 68).

Cependant, au fil des années cette catégorisation evolue progressivement. Voici un bref
historique de 1’évolution de 1’idéologie a travers les circulaires.

Autrefois, ces enfants étaient regroupés sous I’appellation : primo-arrivant qui a été
abandonnée dans les années 2010, en raison d’un diminutif inadéquat primo, qui rappelle
primo-infecticux et I’homme primitif, sauvage. Il est encore utilis€é par certaines
administrations, notamment en préfecture.

Quelques années plus tard en 2002, une nouvelle circulaire retient 1’expression « éléve de
nationalité étrangere ». L’identification de I’enfant étranger repose alors sur une variable
juridique de la nationalité.

En 2002, la circulaire n°2002-100 du 25 avril va utiliser I’expression ENAF (Enfant
nouvellement arrivé en France). Il représente les éléves pour lesquels la maitrise insuffisante
de la langue francaise ou des apprentissages scolaires ne permet pas de tirer profit
immédiatement de tous les enseignements des classes ordinaires. (Circulaire n°2002-100 du
25-4-2002). Ici, I’acte dénominatif n’est plus motivé par les critéres juridique et /ou social. Le
regard sur ’enfant est modifi¢ puisqu’il n’est plus désigné comme étranger mais comme un
éleve nécessitant une adaptation spécifique liée a son arrivée en France. Toutefois, les EANA
présentes dans cette circulaire sont designés comme des enfants « sans la maitrise suffisante
de la langue francaise ou des apprentissages », cette notion de maitrise constitue d’ailleurs un
leitmotiv présent dans la majorité des circulaires.

On désigne ENAF+1 les éleves qui sont arrivés en France depuis déja un an, ENAF+2, les
¢leves arrivés depuis deux ans...qu’ils aient bénéficié d’une aide ou pas. Mais cette
dénomination nous améne & nous poser la question suivante : & partir de quand un éléve n’est
plus nouvellement arrivé ?

Aujourd’hui, on parle désormais d’éléves allophones « une personne allophone est une
personne dont la langue maternelle est différente de celle de la communauté dans laquelle elle
vit. Un éleve allophone est un enfant dont la langue maternelle, pratiquée dans son quotidien
familial n’est pas la langue frangaise». (Circulaire n°2012-141 du 2/10/2012). On prend
désormais en compte le contexte familial et le fait que I’enfant se construit avec cette langue.
Le terme allophone vient substituer le terme de « non francophone » il sert a exprimer I’idée
que ces €léves sont en train d’apprendre le francais mais qu’ils parlent aussi une ou plusieurs
langues. Ce terme nous parait adapté au public de cette étude c’est pourquoi nous avons fait le
choix de I'utiliser.

Bien qu’il y ait une évolution dans la prise en compte de ce public celle-Ci est encore trop
réductrice. Comme le souligne Galligani, on pourrait croire en lisant ces discours que les
EANA constituent une communauté homogene (Galligani, 2012 : 2). Pourtant des différences
considérables existent selon que les enfants aient été scolarises ou pas, alphabétisés dans leurs
langues d’origines ou pas. A cela s’ajoute la situation familiale qui varie d’un enfant a ’autre.
(Statut d’immigrant européen a la recherche d’une vie meilleure, attribution de logement,
parents a la recherche d’un travail...).

Ces différentes nominations soulignent I'ambigiiité de la situation et le désir d’éviter la
stigmatisation, mais méme en jouant avec les mots 1’objectif reste le méme dans toutes les
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circulaires : faire de ces enfants nouvellement arrivés des éleves comme les autres le plus
rapidement possible. Ces actes de catégorisations conditionnent I’idée que I’on se fait de
I’enfant venu d’ailleurs, de fait on parvient a un phénoméne d’instrumentalisation des enfants
étrangers aux dépens de la valorisation de leur identité plurielle tant sur le plan linguistique
que culturel. L’école a du mal a reconnaitre la personne pour ce qu’elle est mais se focalise
plutot sur ce qu’elle n’est pas. (Paul Ricoeur, cité par Galligani, 2010: 71).

Nommer quelqu’un ou quelque chose définit notre vision de cette réalité. Les changements de
nom donnés au EANA ou aux dispositifs qui les concernent, soulignent la difficulté a définir ce
public et a appréhender ses problématigues.

« La fagon de nommer [’autre, celui qui vient d’arriver en France, en dit long sur celui qui le nomme. » (Auger,
2010: 18).

L’objectif de 1’analyse qui suit est de répertorier les expressions que les enseignants utilisent
pour désigner les éléves allophones et de faire des liens entre ces discours et ceux des textes
officiels. Notre hypothese étant que les textes officiels influencent les représentations et les
pratiques des enseignants. Suite au premier travail sur la catégorisation de ce public dans les
circulaires de I’Education Nationale on postule tout comme Galligani (2012) que la prise de
conscience des representations d’enseignants est indispensable pour mesurer si les
catégorisations institués par les circulaires officielles s’imposent comme des catégories figées
dans leurs discours.
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Schéma 1: Dénomination des éléves allophones et descendants de migrants

B) Ce que nommer I’autre veut dire

Ces entretiens nous aménent a constater que chaque enseignant utilise environ six mots différents

pour désigner les eléves allophones et les éleves descendant de migrants.

Certains mots renvoient a un public spécifique ainsi les termes: ENA, FLE, FLS, pauvres,
étrangers, renvoient au public allophone. Ces dénominations se présentent comme de Véritable
acte de catégorisation reposant sur des critéres liés a I’appartenance sociale, ou a la maitrise
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de la langue. Les dénominations les plus citées pour désigner les éléves allophones sont des
dénominations présentes dans les textes officiels telles que : « enfant nouvellement arrivé en
France », « FLE »° « FLS »%°. C’est donc une dénomination institutionnelle qui est légitimée
par les enseignants. Des dénominations telles que « pauvre » sont utilisées et émettent un
jugement de valeur quant a leur milieu socio-culturel, mais qu’entend-on par pauvre
socialement, culturellement ou financierement? Ces désignations assignent aux éleves
inconsciemment une place basse. L’individu est de cette maniére désigné et stigmatisé.

Ensuite, sont mentionnés dans les entretiens des termes discriminatoires tels que « étrangers ».
En lisant la définition de 1’étranger dans le Petit Robert nous avons trouvé la definition
suivante :

« Etranger, qui est d 'une autre nation et, parlant d 'un individu: faisant partie d 'une autre nation. »

L’¢étranger est définit par opposition comme celui qui n’appartient pas a notre sphére
d’appartenance. On peut donc supposer que les enseignants stigmatisent les éléves allophones.
En psychologie sociale la stigmatisation se définit comme « une caractéristique associee a des
traits stéréotypés négatifs, qui font en sorte que ses possesseurs subiront une perte de statut et
seront discriminés au point de faire partie d’un groupe particulier : il y aura « eux » qui auront
une mauvaise réputation et « nous » les « normaux ». (cité par Bourguignon, 2007). On
remarque alors que certains enseignants « classent » dans cette catégorie de « eux» non
seulement les éleéves allophones mais aussi les enfants descendants de migrants. C’est
pourquoi nous prendrons en compte tout au long de cette étude ces deux publics car une partie
importante des EANA du College Olympique nous semblent souvent cumuler les difficultés
de plusieurs publics, et notamment la catégorie hétérogene des éléves de familles socialement,
économiquement et culturellement reléguées, a laquelle appartiennent de nombreux éleves
descendants d’immigrés. Ces confrontations entre le « nous » et le « eux » et « mes » et « tes
» sont tres présentes dans ces quatre entretiens. Ces confrontations pour reprendre
I’expression de Severi est:

« Prise dans une série d’illusions. La premiére consiste naturellement a croire que (...) notre culture serait une,
qu’il serait possible de la désigner en tant qu’unité, et donc qu’on pourrait ainsi l'opposer en bloc a notre
SOCiété. »

Eux, aussi désignés par « autre » dans les entretiens renvoient a ceux que qu’on ne sent pas
tenté d’inclure dans quelque forme de « nous » que ce soit. Ceux que I’on ne connait pas ou
moins bien sont donc ceux que I’on met, par un réflexe défensif, a 1’écart. A ce propos, une
enseignante (E22) marquait bien la difference dans son discours entre « tes éleves » pour
parler des éléves allophones que nous suivions et de « ses éléves » pour parler du reste des
eléves.

Quant aux termes : « Arabe, andouilles, houaiche, hooligans, turbulent, fous, espece »
renvoient aux éléves descendants de migrants plus précisément descendants de I’immigration
maghrébine. Les autres termes : «ils, éleves, autres, eux, jeunes, gamins » renvoient aux
éleves allophones et aux éleves descendants de migrants.

°®FLE : le francais langue étrangére, abrégé par le sigle FLE est la langue francaise lorsqu’elle est enseignée a
des apprenants non francophones en France ou a I’étranger.

OFLS: ’éducation nationale définit le frangais langue de scolarisation comme la langue qui en France permet a
I’¢leve d’accéder a une qualification. Le sigle FLS peut se traduire dans se cadre la de frangais langue de
scolarisation.

Les enseignants percoivent les FLE comme = éléves non intégrés dans les classes ordinaires et ne parlant pas
francais et FLS= intégré dans des classes ordinaires et maitrisant le francais.

69



Les dénominations envers les descendants de migrants s’expliquent par un faisceau de causes
conjuguées qui sont liées a la fois aux comportements et aux attitudes de certains éléves, aux
représentations des enseignants et au fonctionnement du systéeme éducatif. Au fur et a mesure
de cette recherche nous tenterons de développer ces différents points.

Si, nous analysons de plus prés ces donneées, le terme Arabe est généralement utilisé, sans
adjectif, pour désigner la langue des arabophones de France, du Maghreb ou d’ailleurs. Cela
sous-entend qu’il existerait une langue arabe unique. Or, c’est méconnaitre les realités
sociolinguistiques des pays du Maghreb. Il est important de souligner que ce discours n’est
pas propre aux enseignants. Egalement, certains enseignants décrivent ces éleves comme des
« sauvages, hooligans, fous, turbulent ». Les €éleves issus de I’immigration maghrébine sont
déshumanisés et comparés a des animaux « espéces». Ces discours et cette comparaison du
comportement de I’éléve a celui d’animal, soulignent les tensions qu’ils régnent parfois au
college. Nous supposons que ces représentations peuvent avoir un impact dans la pédagogie
mise en place par I’enseignant.

Nous pouvons remarquer que les termes utilisés pour désigner les descendants de migrants
sont particulierement violents : «andouilles, fou, turbulent, espece »...alors que les éléves
allophones sont plutot considérés comme « sages » et « en retrait ».

C) Représentations sur I’Intégration des éléves allophones

Nous pouvons classer ces termes en trois catégories :

- Représentations des attitudes des éléves allophones par les enseignants au sein de la classe et
de I’¢établissement (seuls, perdus, en retrait, isolé, timide, survie, peur).

- Les représentations des enseignants sur I’intégration problématique de ces éléves au sein de
I’établissement et des classes (difficile, compliquée, dur, problemes, soucis).

- Les représentations sur ce qui fait obstacle a leur intégration (absences d’efforts, les
différences, handicap (linguistique), incapable) si ’on s’en tient aux termes les enseignants
c’est aux éléves de « s’adapter » et de « se débrouiller » et non I’inverse.
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Représentations sur l'intégration des éléves allophones et
descendants de migrants.
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Tableau 14: Représentations sur 1’intégration des éléves allophones

On peut a travers la lecture de ce tableau, noter que c’est bien la langue et sa maitrise tant a
’oral qu’a I’écrit qui sont les conditions sine qua non de I’intégration des éléves dans I’école
et dans la société. Ce discours se superpose a celui de I’institution car dans les derniers
discours officiels, la question de la maitrise de la langue est essentielle. Il faut enseigner le
frangais a I’enfant, 1’utiliser comme idiome de communication scolaire et en tant que vecteur
d’apprentissage et d’enseignement. Face aux pressions de I’institution, I’ambition des
professeurs est d’assurer une maitrise suffisante de la langue frangaise le plus vite possible.

Compétences attendues par les enseignants
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Tableau 15: Compétences attendues par les enseignants

Pour agir sur les représentations il faut les faire émerger, voici donc en continuité avec le
travail ci-dessus les résultats de notre enquéte par entretien semi directifs avec les
enseignants.
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D) Représentation du bi/plurilinguisme des éléves par les enseignants

Objectif 2 : Identifier les représentations de quelques enseignants envers le bi-plurilinguisme
des éléves allophones et descendants de migrants.

Si I’on s’en tient a la définition de Myers Scotton concernant le bilinguisme : « le bilinguisme
est la capacité a utiliser deux ou plus de deux langues suffisamment pour mener une
conversation limitée ou informelle » (2006:41), alors la plupart des enseignants interrogés
sont bilingues si ’on s’en tient aux compétences qu’ils déclarent avoir :

(E20-21)(53) : Anglais euh tenir une conversation, euh oui.

(E25; 36) : Pour se débrouiller dans la vie de tous les jours en anglais il dit qu’il sait se débrouiller. (14) Pendant
mon métier oui parce que je suis allé enseigner deux, trois mois aux états unis.

(E27; 8) : Je suis capable de fonctionner dans n’importe quels pays ot I’on parle anglais, c’est-a dire je peux
poser des questions, je suis capable de discuter avec quelqu’un.

Pour d’autres citations cf. annexe 9: (E26; 10) (E29; 27).

Cependant, quand on leur demande s’ils s’estiment bilingues, les enseignants réfutent cette
idée :

(E20-21,53) : Non, pas bilingue je me débrouille en anglais, voila par contre en Allemand je me débrouille.
(E25; 30) : Non pas a ce point 1a. Mais avec les mots spécifiques & ma matiére je n’ai aucuns problémes.

(E26, 36) : Non pas bilingue, je me débrouille.

(E 28, 12) : Je ne la maitrise pas, je ne sais pas les parler correctement.

Face a ce paradoxe, nous leur avons demandé comment ils définissaient une personne
bilingue. Nous nous sommes inspirée du travail d’enquéte de Patricia Lambert (2005) pour
formuler cette question.

D’aprés les résultats de I’étude de Patricia Lambert 40% des enseignants ont choisi la
définition de Bloomfield et 50% celle de Grosjean™ (Lambert, 2005:79). A 'inverse, dans
le cadre de notre enquéte la majorité des enseignants rejoignent la conception de Bloomfield
qui définit le bilinguisme comme la juxtaposition de deux monolinguismes. Le bilinguisme
est percu pour la plupart d’entre eux comme une situation exceptionnelle puisque comme
nous l’avons expliqué précédemment le monolinguisme correspond selon eux a la norme.
Certains enseignants pensent que les situations de plurilinguisme sont rares ou extraordinaires
comme en témoigne les extraits suivants:

(E29; 69) : Rare & mon avis sont les gens bilingues.

(E28; 153) : lls parlent parfaitement le frangais donc euh c¢’est rare.

Ils pensent que peu de personnes parlent parfaitement une langue. Sur ce point ils ont raison,
il «n’y a pas de bilinguisme parfait, tout comme il n’y a pas de monolingue parfait » (Hélot,

! Bloomfield, linguiste américain définit le bilinguisme comme étant « la juxtaposition de deux
monolinguismes »

'2 Grosjean, psycholinguiste définit le bilinguisme comme « la personne qui se sert réguliérement de deux
langues dans la vie de tous les jours. »
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2013: 6). Personne ne parle parfaitement une langue, on ne peut donc pas définir un bilingue
par ce critere de perfection.

Nous avons, suite a une analyse qualitative, dégagé d’autres stéréotypes du bilingue idéal dans
le discours des enseignants. Nous appelons « stéréotype du bilingue », ’ensemble des
représentations qu’un ou plusieurs individus associent aux personnes bi-plurilingues, la
plupart du temps ces représentations reposent sur des mythes.

1) Le bilinguisme : deux monolinguismes

Pour les uns, le bilingue a une compétence égale dans deux codes linguistiques, il se comporte
comme un monolingue dans chaque langue. Bilingue renvoie dans ce cas a une « double
unicité ». (Dabene, cité par Abdelilah-Baeur, 2010 : 1).

(E20-21; 57) : Je pense qu’une personne bilingue ¢’est qui sait aussi bien enfin vraiment complétement bilingue
c’est qui est au méme niveau qui a quasiment deux langues maternelles quoi.

Comme nous pouvons le constater, la représentation de la langue comme une unité parfaite
mene a I’idée que le « vrai bilingue » posséderait deux langues « completement ».

(E27; 116) : Ben bilingue pour moi c¢’est maitriser deux langues. /(120) Pour moi bilingue c¢’est la langue
maternelle plus le francais.

L’extrait ci-dessus illustre bien 1’idée ancrée qui consiste a dire que le bilinguisme est la
constitution de deux unilinguismes sépareés et totalement maitrisés.

(E28; 66) : Ben quelqu’un qui est capable de s’exprimer et d’avoir une conversation assez poussée dans deux
langues distinctes.

(E30; 275) : Ben [/] qui parle bien les deux langues. Quand je dis bien c’est voila quoi : c’est le parler, le
comprendre, euh et bien plus que ¢a quoi. Voila.

Selon ces représentations, le bilingue devrait réagir sur le plan communicatif (« exprimer », «
parler ») comme deux monolingues.

Le stéréotype du bilingue idéal renvoie également & un haut degré de compétence dans les
deux langues. La personne est considérée bilingue si sa maitrise linguistique est aussi
développée que celle du monolingue.

(E23; 381) : Ben c’est ¢a le bilinguisme c’est étre capable de réagir a une langue comme a une autre ben
d’un coup quoi, tu vois c¢’est ¢a qui est génial.

(E26; 32) : quelqu’un qui peut se: il peut s’exprimer, il peut dire tout ce qu’il a envie de dire, euh dans une
autre langue sans passer dans sa téte ben par le francais.

On peut noter, dans les propos ci-dessus que les informateurs donnent du bilinguisme, une
définition dans laquelle les compétences dans les deux langues sont tres élevees : «
conversation poussee » (E28, 66). « Il peut dire tout ce qu’il a envie de dire ». Le bilinguisme
est favorable seulement & un haut niveau pour réussir scolairement. Pour un éleve allophone il
est donc difficile d’étre dans ce succes ne répondant pas au stéréotype du bilingue.

Ces représentations ne sont pas nouvelles, c’est que pendant longtemps on a mesuré les
compétences des personnes bi-plurilingues a 1’aune de celles des monolingues sans
comprendre que les individus bi-plurilingues ont une compétence spécifique qui n’est pas la
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somme de deux compétences monolingues, mais bien d’une compétence intégrée. Les langues
ne sont pas « distinctes » (E28; 66) mais complémentaires.

2) Un bilingue a une connaissance équilibrée des deux langues, tant a ’oral qu’a I’écrit

Pour d’autres, le stéréotype du bilingue est associé a une connaissance équilibrée des deux
langues. Cette connaissance implique une compétence tant a 1’oral qu’a 1’écrit et qui assimile
de ce fait le locuteur & un locuteur natif.

(E22; 196) : Saveir s’exprimer a ’oral et a I’écrit pour moi étre bilingue il faut étre capable aussi d’écrire je
pense et on sait que pour la plupart I’écrit ca reste difficile.

(E23; 371) : Ben moi je comprends qu’il doit, il doit savoeir euh lire le francais et euh I’écrire et euh le parler
au niveau A2.

(E26; 236) : pour moi c’est qu’il est capable de faire une phrase, qu’il est capable de s’exprimer a I’oral et a
Pécrit, voila.

Mais, comme le développe le psycholinguiste Francois Grosjean (cité par Abdelilah-Bauer,
2008 : 25) le bilinguisme équilibré est rare pour la simple raison que dans une société
monolingue les occasions d’utiliser indifféremment 1’une ou ’autre langue dans toutes les
situations de la vie quotidienne sont pratiquement inexistantes. Il existe en général un
déséquilibre entre les deux langues parce que le bilingue utilise chacune d’elles dans des
domaines ou des activités différentes (telle langue est utilisée a la maison, telle autre
uniquement a I’école). Rares sont les personnes qui possedent une maitrise parfaite au niveau
oral et écrit de deux ou de plusieurs langues. Selon I’environnement dans lequel vit le
bilingue, selon son age et de nombreux autres criteres les compétences dans ses deux langues
vont évoluer et parfois changer. C’est de ce déséquilibre, de « cette imperfection » des
bilingues que nait I'image négative du bilinguisme des enfants issus de 'immigration. L’idéal
du bilingue parfait nourrit la méfiance a 1’égard de ces enfants, leurs bilinguisme est défini
selon des manques : manque d’accent, manque de vocabulaire, manque de compétences
équilibrées. Dans ce cas, I’attribution de la qualité de « bilingue » est souvent refusée a ce
public comme en témoigne les propos suivants :

(20; 21; 162) : Non, parce que pour moi justement le frangais ¢’est 1a je sens qu’il ben qui comprend pas_tout,
donc il est loin d’étre bilingue en francais.

(25; 214)- (Sont-ils bilingues?)(214) : Avec le frangais pas encore. / (216) Apres sur les autres langues qu’elles
maitrisent je ne sais pas combien de langues mais sur le francais moi elles ne sont enfin elles ne parlent pas
encore frangais au point d’étre bilingue en fait.

(28; 64) Euh les éleves non FLE je ne pense pas qu’il y ait d’éléves bilingues enfin pas que je sache, ils
connaissent certains mots, ils peuvent comprendre je pense un petit peu mais je ne pense pas qu’ils soient
totalement bilingue.

Dans ces extraits, nous constatons que les enseignants ne semblent pas reconnaitre le
bilinguisme de ces éléves, on les accuse de ne pas parler « correctement » la langue, de se
trouver dans un état de confusion et de « semi-linguisme ». Le semi-linguisme est ce que
nomme certains chercheurs (Hamers et Blanc, 1983, cité par Hélot : 23, 2007) comme étant «
un ¢état de développement langagier dans lequel ’enfant n’attendrait pas une habilité
langagi¢re semblable a celle d’un monolingue dans aucune de ses deux langues et serait
incapable de développer son potentiel linguistique dans les deux langues». Les extraits suivant
sont assez représentatifs de cette idéologie :

(E25; 220) : 1l y en a qui parle frangais pas forcément trés bien.
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(E122) : il y a beaucoup d’éléves qui finalement le parlent sans vraiment savoir le parler.

On voit bien que I’enfant est considéré comme incompétent dans ces deux langues: en
frangais et en arabe.

(E24:316) : quelque part aussi ces éléves ils parlent pas du tout francais enfin pas tous hein mais ils parlent
mal le francais.

(E23.129) : Qui me disent qu’en fait les éléves ils croient qu’ils parlent arabes mais ils ne parlent pas vraiment
arabe

Les propos ci-dessus montrent que le bilinguisme des enfants descendants de migrants n’est
pas pris en compte tout comme le bilinguisme des éléves allophones.

Toutefois, certains enseignants prennent en considération que [1’éléve construit
progressivement une compétence bilingue:

(E30; 273) : Bilingue ben on apprend a étre bilingue, ben ils apprennent quoi a étre bilingue mais aprés avec le
temps ouais, ouais pourquoi pas.

(E26; 194) C’est sir qu’ils seront bilingues a la fin, ils parleront frangais.

L’idée qui émerge de ces deux extraits est que ’enfant n’est pas encore bilingue, mais « un
bilingue en devenir ». Un bilingue en devenir comme le définit Bernard Py (2004:141) est un
apprenant « qui manifeste des efforts visant non seulement a s’approprier de nouvelles
connaissances, a les structurer sous la forme d’une interlangue, a les rendre intelligibles et
acceptables aux yeux de ses interlocuteurs natifs (...) a I’inverse, le bilingue est en principe
un apprenant expérimenté ». Il apparait que les enseignants sont sceptiques quant au
bilinguisme de ces enfants: « Pourquoi pas » « a la fin », ces expressions soulignent le
manque de conviction.

En somme, dans ces stéréotypes, le bilingue est vu comme un locuteur développant ou ayant
développé des compétences langagieres et culturelles de fagon séparée, étanche, sans lien
entre elles. Pourtant le Cadre europeen commun de référence des langues (CECRL) stipule
que le fait de parler/écrire plusieurs langues met forcément en jeu des « compétences
déséquilibrées et évolutives » ou « les déséquilibres sont de regles » et les compétences dans
les différentes langues en « configuration évolutive ». (Cadre Européen commun de référence,
2001:128). Le stéréotype qui existe aujourd’hui autour du bilinguisme de ces enfants n’est
qu’un exemple de stéréotype, il en existe d’autre dans des situations scolaires plurilingues.

D’autres représentations figées que nous allons étudier dans cette analyse freinent
I’intégration de ces enfants. Il est important de souligner que les acteurs en charge des EANA
sont géneralement peu ou pas au fait que, pour les spécialistes, le bi-plurilinguisme est la
capacité d’utiliser deux ou plusieurs langues dans des situations de communication réelles
avec des degrés de maftrise variables. « La personne qui fonctionne dans deux langues de fagon
satisfaisante dans sa vie de tous les jours peut donc étre considérée comme bilingue » (Hélot: 2013). Ce
constat ouvre des perspectives plus positives.

Ce stéréotype du bilingue idéal n’est pas sans impact sur ses locuteurs, ces représentations
excluent un bon nombre de personnes bilingues. Les professeurs s’en excluent eux-mémes, ils
sous évaluent leurs compétences et n’osent pas s’assumer en tant qu’individus bi-plurilingues.
De ce fait ils se sentent parfois en insécurité linguistique. Car, si eux-mémes ne parlent pas la
langue ou ne la maitrisent pas « parfaitement » comme un locuteur natif alors ils ne peuvent
pas D'utiliser en classe. Cela constitue un autre obstacle a ’éducation plurilingue. Dans la
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partie qui suit nous allons analyser les discours et dégager les éléments qui mettent en avant
ce sentiment d’insécurité.

3) Insécurite linguistique

Montrer a ses éléves que le professeur ne maitrise pas sa langue tend a remettre en question
I’image de I’enseignant infaillible. La prépondérance de la norme linguistique comme étant la
seule forme de langage 1égitime constitue un frein a 1’éducation plurilingue. Cette vision de la
perfection génére une insécurité linguistique.

Lorsque nous avons demandé aux enseignants, s’ils se sentaient préts a intégrer les langues
des ¢éléves dans leurs cours, la majorité d’entre eux nous on fait part de leur insécurité, ils ne
se sentent pas en mesure de répondre a cette tache. Car dés lors qu’ils ne sont plus dans leur
role de détenteur de connaissance ils se sentent en infériorité devant les locuteurs natifs. Ils
perdent la face. (Cf. chapitre | pour la définition:20).

(E23; 167) : il y aun blocage parce que je ne les connais pas mhm c’est tout.

(E24; 302) : Et si ’enseignant ne comprend rien a toutes les langues, c’est quand méme assez compliqué de
faire ca.

(E27; 192) : Déja on ne la maitrise pas nous

(E28; 50) Ca se pourrait mais pour I’instant ¢a me parait trop compliqué pour moi parce que je ne maitrise pas
ces langues.

Ce sentiment d’insécurité est la conséquence d’une norme qu’ils ont intériorisée et qu’ils
reproduisent inconsciemment. Par conséquent, toute autre langue que le frangais n’a pas sa
place au sein du cours. D’une part, car ils ne la maitrisent pas, d’autre part, car nous le
constaterons par la suite ils la per¢oivent comme une difficulté et non comme une ressource
pour le cours.

4) Etre bilingue atout ou handicap ?

Certains enseignants admettent que la connaissance d’une ou de plusieurs langues facilite
I’apprentissage d’autres langues étrangeres. A ce niveau la, connaitre une ou plusieurs langues
est consideré comme un atout.

(E20; 21) : Moi je pense que plus tu connais de langues plus c’est facile d’acquérir une autre langue enfin
d’ailleurs c’est méme prouvé en plus a partir de 3 ou 5 langues il est beaucoup plus facile d’apprendre une
nouvelle langue donc moi je pense du coup d’avoir ces deux systemes euh ben c’est une richesse parce qu’ils
peuvent comparer. (...)

(E23; 221) : A mon avis euh ces éleves la ils devraient étre meilleurs que les autres en anglais, c’est ce que je
leur disais 1’autre fois pour eux ils connaissent déja une ou deux autres langues étrangéres donc, tu sais une fois
que tu as appris une langue étrangére tu en apprends une deuxiéme, tu acquieres des réflexes des méthodes je ne
sais pas des moyens mémotechniques ou des aptitudes de traduction qui font que plus tu apprends une langue
plus c’est facile finalement méme si c’est des langues différentes.

(E28, 126): Il me semble que cela doit étre un avantage pour apprendre d’autres langues apres ils ont
I’habitude d’entendre plusieurs langues et puis oui si ¢’est un avantage. Bien sur.

Pour d’autres citations (cf. annexe 9: E24; 44, E28; 165).
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Ces suppositions émises par quelques enseignants sont pertinentes car comme le souligne
Grosjean I’enfant bilingue montre une supériorité par rapport a I’enfant monolingue. Les
travaux menés par Ellen Bialystok au Canada approuvent cette these. (Cité par Grosjean,
2012). Les bilingues seraient de meilleurs apprenants en langues étrangeres parce que le fait
d’avoir deux ou plusieurs langues a leur disposition leur permet d’étre moins inhibés pour en
apprendre d’autres. De plus, les compétences déja acquises dans au moins deux langues
servent de bases pour les apprentissages ultérieurs.

Mais, la plupart des enseignants craignent que I’apprentissage de la langue frangaise s’opére
au détriment de la premiere langue des éleves:

(E20-21; 48) : Voila, donc, parce que le probleme la-dessus ¢’est qu’apres ils oublient leurs langues d’origine
enfin ¢’est comme méme assez terrible.

(E26; 194) : Et j’espére qu’ils auront gardé leurs langues maternelles comme il faut de toute facon.

Il est vrai, nous explique Christine Hélot (2013) que lorsque la langue familiale n’est pas
présente a I’école, la langue de scolarisation tend & dominer et petit a petit & prendre la place
de la premiére langue qui peut disparaitre du répertoire de I’enfant. C’est généralement le cas
des enfants issus de I’immigration en France dont la langue familiale est souvent stigmatisée:
certains éleves arrivent bilingues en classe mais vont devenir monolingues dans un systeme
éducatif qui valorise les langues étrangeres mais pas les langues des migrants. Dans le cadre
d’une langue valorisée on aura une situation de bilinguisme additif alors que dans le cas de
nos éléves on affrontera une situation de bilinguisme soustractif ou I’enfant aura tendance a
perdre la langue de la maison par honte, et pourra en subir des effets négatifs sur sa dimension
identitaire et affective.

On remarque dans le discours de certains enseignants des contradictions, la langue premiere
de I’enfant est une richesse mais a certaines conditions:

(E27; 146) : Non moi je pense que c’est plutot une richesse mais pour Pinstant quand ils sont ici au départ je
ne pense pas qu’ils le ressentent obligatoirement comme ¢a. Je pense qu’ils sont comme méme dans la
recherche de la maitrise de la langue frangaise ou la peur de ne pas le maitriser et du coup c’est plutdt euh la
langue c’est une difficulté au départ

On retrouve dans cette citation I’idée que développe Lambert (cité par Landry, 1982 : 226)
selon laquelle les langues de ces éleves ne sont pas vues comme complémentaires mais
comme compétitives. Certains enseignants percoivent la langue premiére comme ayant des
effets négatifs sur la deuxieme. La premiére langue ne serait pas une richesse au départ ni une
ressource car elle serait un obstacle au développement cognitif des éléves. Cette these est
réfutée par de nombreux chercheurs (Lambert & Peal, 1962 cités par Lidi, Bialystok, 2006) et
loin d’étre un handicap le bilinguisme possede de nombreux atouts :

«Les enfants bilingues disposent d’'une faculté a la pensée créative accrue (Baker 1988, Ricciardelli 1992).
Leurs facultés métalinguistiques sont plus avancées que celle de leurs pairs unilingues (Bialystok 1987). Ils
disposent d’une meilleure sensibilité communicative dans la mesure ou ils percoivent mieux des facteurs
situationnels et y réagissent plus rapidement pour corriger des erreurs de schématisation et de comportement
(Ben-Zev, 1977). Dans des tests de perception spatiale, ils obtiennent de meilleures performances.» (cités par
George Ludi).

Ces enfants qui ne connaissent pas ou peu la langue du pays d’accueil ne sont pas reconnus
comme des enfants qui peuvent apporter un plus du fait de leur autre expérience scolaire,
culturelle ou linguistique tout se passe comme si I’enfant a 1’école était dans I’ignorance la
plus totale, leur passé linguistique, culturel et éventuellement scolaire étant oublié.
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(E22; 127) : on se rend bien compte qu’ils n’ont pas du tout compris euh les consignes ni ce que ’on attend
d’eux ni pourquoi ils font telle chose, donc 1a ¢’est trés difficile. /- (198) Moi je suis un bon exemple dans le
sens ou on a décrété que les éléves méme ne parlant pas le frangais était capable de suivre un cours d’arts
plastiques que ben je m’insurge (rires) je dis non c’est faux, oui d’accord on pratique, oui d’accord mais il
n’en reste pas moins qu’il y a des consignes, il y a des demandes et plus on avance euh [/] dans le collége et plus
les demandes sont complexes et ces éléves la on les met la sans penser que peut-étre ils ne vont pas y arriver
or c’est ce qui se passe et du coup quelle est I’'image qu’on leur renvoie d’eux-mémes en leur disant : ben on ta
mis 1a parce que tu peux mais en fait tu ne peux pas on le sait mais c’est pas grave il va falloir que tu restes
quand méme et du coup tu ne peux pas et je trouve ca tres violent en fait et ¢’est dommage que 1’on ne tienne pas
compte de ¢a et ma collegue de musique pourrait dire pareil elle n’est pas la mais euh on en a suffisamment
parler & c’est le méme probléme on fait comme méme cours en langue frangaise on a des consignes
francaises on a voila on est pas a la MJC quoi on est pas la pour les faire juste chanter ou les faire juste
dessiner quoi & donc euh.

(E26; 118) : donc euh moi la SVT je ne suis pas convaincue que se soit une matiere euh a mettre en FLS tout
de suite parce que, ce n’est pas comme les maths ou les maths c’est des symboles c’est des signes, s’ils sont eu
une scolarité normale dans leurs pays d’origine les maths ils vont se raccrocher souvent il y a des gamins ils sont
supers bons en maths

Nous constatons que 1’¢éléve est appréhendé a partir de sa non maitrise de la langue, de ce fait
il n’a pas accés aux autres enseignements (SVT...). Or, ces activitées comme le souligne
Nathalie Auger permettent de déconstruire les stéréotypes négatifs liés au plurilinguisme.
Elles favorisent la subjectivité de 1’éléve, la motivation, la co-construction des connaissances
tout en valorisant les connaissances antérieures. (2010: 113). En SVT ,en art plastique ou en
musique, les éléves sont souvent amenés a travailler en groupe et comme le prouvent les
études menées par Clerc, Cortier, Longeac et Oustric ( cités par Auger, 2010: 118) « il s’agit
au fil de ces pratiques de développer de facon générale et transversale des savoirs-étre et
savoir-apprendre ( confiance en soi, coopération, entraide, solidarité) et des savoir-faire
scolaires importants comme les capacités d’écoute, d’effort, de rigueur, de disponibilité,
d’engagement, d’attention et de concentration....».

5) Des procédures d’évaluation inadaptées

Comme les enseignants ne prennent pas en compte les savoirs antérieurs acquis par les éleves
mais se basent uniquement sur leur non-maitrise du frangais cela les amene a sous-évaluer ces
éleves. Lors de nos observations en classe et au cours des entretiens nous avons constaté que
la plupart des enseignants mettent en place une pédagogie de différenciation qui tend a
faciliter I’évaluation de I’¢leve allophone.

(E22; 125) : je leur fais un travail a part mais qui est déconnecté/ (137) Non, je suis plus indulgente (139) Je
vais leur noter I’écrit mais : sans tenir compte forcément de la syntaxe ou de la complexité de leur rédaction
parce que je sais trés bien que la ils n’ont pas les clefs pour y arriver donc euh voila.

(E24; 120) : Je suis obligé d’un c6té euh de faire en sorte que les autres fassent les exercices un peu plus
compliqué - (136) Pour I’instant je n’ai pas réfléchi a 1’évaluation mais je ne vais pas 1’évaluer comme les
autres. Non parce qu’il a clairement & un handicap que n’ont pas les autres, ¢’est qu’il a du mal a comprendre
les consignes. (...) pour un éléve FLE j'en ai déja eu qui sont qui sont plus FLE mais qui ont été FLE et qui
parlent qui ont du mal a parler la langue et je vois que ¢a les handicapent beaucoup alors qu'ils font des
efforts & cOté (...) j'attends de voir en fait je pense que je vais lui donner un contréle euh plus ou moins
classique d'abord, je vais voir ce qui donne sur ce contrble et aprés j'adapterai, et les notes je fais un petit peu
je fais voila je verrai ¢a sur le moment.

(E25; 268) : si c’est quelqu’un qui ne parle pas le frangais couramment je pense que les autres comprendraient

tout a fait que je modifie des choses dans mes cours pour eux comme c’est le cas 1a enfin Ia dans plusieurs
matieres ou ils ne sont pas notés en-dessous de la moyenne.
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(E26; 92) : Que la quand méme, voila ben si on le sait ben voila on va étre plus indulgent au début, on va lui
donner le cours en polycopier, on va peut-étre la noter un peu plus souple, on va I’aider un peu plus, que quand
on ne sait pas et que I’on se dit ben non euh elle sait parler francais depuis qu’elle est née / (108) ben moi je n’ai
pas le temps la honnétement moi cette année je, donc moi je leur donne les mémes contrbles et je note
différemment c’est-a-dire soit je note pas quand ils n’ont pas fait la question, j’enléve du baréme , ils ne vont
pas étre noté sur 20 ils vont étre noté sur 15 su 10 suivant ce qu’ils vont arriver a faire et puis bon si dés fois ils
ne font pas de phrases je ne vais pas enlever des points par rapport aux autres a qui j’enléve des points.

Pour d’autres citations: (cf. annexe 9, E28; 80), (E29; 103.)

Mais comment savoir si ces €léves n’ont pas de connaissance dans d’autres maticres en se
basant juste sur leurs compétences en francais ? On constate que les évaluations distinguent la
maitrise de la langue du niveau de connaissances scolaires. Cette situation peut étre imputée au
fait que les enseignants sont démunis.

En effet, la prise en compte du plurilinguisme et de la diversité impliquent des changements a
différents niveaux. Si la rénovation des programmes scolaires en est un'*cela apparait comme
insuffisant. En effet il faudrait que 1’école se donne les moyens de cette politique, a savoir
proposer aux enseignants une formation qui permette de lever le rideau sur leurs
représentations et de relever ce défi du plurilinguisme. Or, la formation des enseignants
dispensés dans les instituts universitaires est souvent succincte dans ce domaine a cela
s’ajoute le peu d’informations mises a disposition des enseignants sur ces ¢léves une fois sur
le terrain.

Ainsi, lors des entretiens les enseignants déclarent manquer d’informations sur les pratiques
langagiéres de leurs éleves et leur passé de migrant.

(E20-21,79) : Ce qui me mangue encore hein sur mes sur [/] les éléves, notamment euh leurs conditions de vie.

(E26, 90) : Ce n’est pas toujours le cas, dés fois sur les listes on ne sait pas qu’ils sont FLS, euh moi souvent je
demande depuis quand ils sont arrivés en France

(E28; 305) : Ben la seule chose ce serait beaucoup plus simple pour nous et pour les éléves aussi si on avait plus
d’informations

Pourtant, il est nécessaire de s’intéresser a cette notion de migration car « moins les
enseignants connaissent les parcours antérieurs des éléves migrants (...) plus ils ont tendance
a interpréter leurs difficultés scolaires en termes d’obstacles culturels, de problémes sociaux,
voire comme le résultat d’une déficience intellectuelle » (Ould-Khelifa, cité par Vernet, 2005
. 45).

Toutefois, nous restons perplexes car les enseignants peuvent demander des renseignements
au professeur de FLE et peuvent avoir acces aux dossiers des éléves pour avoir des
informations. Dés lors est-ce que le manque de temps, mis en avant par ceux-ci peut a lui seul
tout expliquer ? Nous aborderons dans la partie suivante que le mangque de communication
entre les professeurs constitue un autre frein a 1’intégration des ¢léves.

E) Représentation du bi/plurilinguisme familial

3 Sous I’influence des directives de I’'Union Européenne et des recommandations du Conseil de I’Europe , les
récents textes officiels de février 2002 semblent faire prendre au systeme éducatif frangais la voie du
plurilinguisme. On peut cependant s’interroger sur 1’adéquation entre ces textes officiels et 1a réalité.
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Objectifs 3: Identifier les représentations de quelques enseignants envers le
bi/plurilinguisme familial

Dans les témoignages recueillis la plupart des enseignants prétendent reconnaitre une valeur
aux langues familiales des éléves, mais ils expriment également leurs craintes que le francais,
la langue de I’école, pourrait étre dévalorisée par la L1 de I’¢éleve et les géner dans leurs
apprentissages.

(E22:181) : Les deux. Les deux parce que c’est toujours un atout de maitriser une autre langue ¢a c’est évident
donc ¢a ne s’exprimera peut-étre pas immédiatement & dans le cursus scolaire -(181)c’est aussi un handicap
dans le sens ou ils n’entendent parler frangais qu’a I’école et (30/36) qu’effectivement lorsqu’ils arrivent dans
leur cursus scolaire méme tout petit ce n’est pas une langue dont ils maitrisent ni vocabulaire, ni la syntaxe ni
la logique pour certains puisqu’ils pratiquent d’autres langues qui sont mémes trés éloignés du francais
donc c’est les deux je pense [/] mais pour leur apprentissage et pour leur scolarité en tout cas immédiate dans les
premiéres années je pense que c’est sacrément un handicap.

(E24:186) : Oui, mais je pense que faire ¢a, ce n’est pas une idée par exemple, euh, mais je pense qu’a la maison
il faut parler un petit peu toutes les langues. Parce que quelque par aussi dans la téte de 1’éléve ¢a pourrait étre
euh ben j’apprends le francais parce que euh je vais a I’école mais ¢a me sert a rien a la maison je parle
francais ce n’est pas utile.(190) le fait que peut-étre certaines familles n’apprennent pas le frangais enfin
certains parents c¢’est pas aussi montrer I’exemple a I’enfant euh c’est pas, ce n’est pas, I’enfant a besoin, si on
vient en France il faut apprendre le frangais de toute fagon parce que c’est la langue du pays et je pense que la
fait que certains parents peut-étre ne fasse ne veuillent pas apprendre ou ne fasse pas 1’effort.

Dans ces propos, le bi-plurilinguisme familial est vu comme un handicap. A travers ces
exemples on note que selon les professeurs les familles des enfants allophones mais
¢galement descendants de migrants peuvent présenter des lacunes dans I’exercice de leur
fonction éducative.

(E27) :_par contre tous les gamins que j’ai vu arriver en cours de route et dont les parents continuent a parler
uniquement la langue maternelle & la maison a des difficultés en Frangais. Parce que justement ils n’ont pas la
réutilisation de ce qu’ils apprennent a 1’école ailleurs donc ils sont ou a 1’école ou 1’on parle frangais parce que
c’est comme ¢a et a la maison on parle une autre langue donc du coup ben la souvent la difficulté se crée Ia,
on sent que les gamins sont toujours dans I’apprentissage de la langue francaise et non pas un truc qui
commence a s’enrichir peu a peu par 1’utilisation parce qu’ils ne 1’utilisent pas a 1’extérieur.

(E30; 263) : Ben [/] si euh s’ils comptent rester ici en France ou vivre en France donc voila quoi il faut euh peut-
étre parler francais méme a la maison quoi pour améliorer leur langage tout simplement méme avec leurs
parents.

Pour d’autres citations (cf. annexe 9: E29; 211), (E26:204).

Ces extraits soutiennent la thése que la langue maternelle des enfants issus de I’immigration
entrave la structuration de la langue et est a ’origine des « difficultés scolaires » de ces
éleves. Les enseignants pensent que « le déficit linguistique » de ces enfants serait
responsable de désavantages sur le plan du développement intellectuel.

Deés lors, comme les enseignants pensent que ces enfants ne sont pas dans un environnement
familial propice a les faire progresser en frangais, ils encouragent les parents a s’inscrire en
cours de francais:

(E23; 59) : j’ai quand méme dit cette année c’est la premiére fois de ma vie que je le dit & quelqu’un, j’ai quand
méme dit & une maman cette année en 1’occurrence je 1’ai dit a sa fille du coup « il faut que ta maman

apprenne au plus vite le francais parce qu’elle habite ici quand méme ».

(E24; 180) : Jai essayé de lui expliquer comme je pouvais et cette maman elle euh voila ce n’est pas toujours
facile de comprendre ce qu’elle dit parce qu’elle avait un trés trés fort accent et d’ailleurs je voulais lui
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proposer parce qu’apres je me suis renseigné il y avait il y a des endroits ou I’on peut prendre des cours de
francais alors je ne sais pas si c’est alphabétisation ou euh parce qu’il y a différents niveaux quoi mais je lui en
parlerai peut-étre a 1’occasion.

Cela souligne, nous semble-t-il, le manque d’informations des enseignants sur I’importance de
la valorisation de la langue maternelle et de ’acquisition d’une langue étrangére. Car, selon
de nombreux chercheurs, (Cummins, cité par Abdelilah-Bauer, 2010: 81) Iinterruption
prématurée de la langue maternelle peut avoir des répercussions sur le développement cognitif
de I’enfant, c’est elle qui permet la construction identitaire de I’enfant. Autrement dit, si des
parents décident d’arréter 1’utilisation de la langue maternelle avec leur enfant, par souci de
lui faciliter I’apprentissage du francais, ils risquent d’entraver justement la progression du
frangais. (Abdelilah-Baeur, 2008:136). (Helot: 2013). Sur le plan psychologique et affectif,
I’abandon précoce de la premiére langue par des parents maitrisant mal le frangais induit des
difficultés d’exercer I’autorité parentale et empéche la transmission des valeurs culturelles et
de I’histoire de la famille et nuit a la construction identitaire. Car la langue premicre est celle
qui permet la construction identitaire de 1’enfant. «N’appartenir a personne a aucun groupe,
¢’est se condamner a ne devenir personne....» (B.Cyrulnick, 1995, cité par cité par Abdelilah-
Bauer, 2010: 82). Pour se construire on a besoin de reperes identitaires, de codes culturels.
C’est 1a que la langue maternelle, celle du groupe, du pays dont-on est issu prend toute son
importance. La philosophe Barbara Cassin dit a juste titre qu’il « faut parler plus d’une langue
pour savoir qu’on en parle une (Cité par Cassin, 2013:14). Sans le vis-a vis d’une autre
langue, on ne parle pas une langue: on parle, c’est tout ».

La reconnaissance des langues des parents constitue un facteur essentiel pour 1’équilibre de
I’enfant. De ce fait, pour éviter ce genre de situation il faut créer des liens entre le bi-
plurilinguisme développé a 1’école et le bi-plurilinguisme développé en famille et construire
un continuum éducatif, en prenant en compte les différences du capital linguistique et culturel
de la famille et celui de 1’école, afin de rapprocher ces deux modes de sociabilisation de
I’¢leve. (Hélot, 2012:6).

F) Représentation des langues/ statut et fonction des langues

Objectifs 4 : Identifier les représentations de quelques enseignants a 1’égard des autres
langues parlées dans le monde, de leurs locuteurs, de la diversité linguistique dans leur
environnement immédiat et dans le monde.

Comme nous venons de 1’observer le bi-plurilinguisme est rarement associé a la notion de
réussite pour les éléves allophones alors que le bi-plurilinguisme en dehors du cadre scolaire
est parfois pergu comme un atout :

(E26; 20) : Ben ouais mai je suis impressionnée ben par les copains Allemand ou les copains Suédois qui eux
I’anglais c’est leurs deuxiéme langue hein, ils parlent anglais comme ils parlent leurs langue maternelle. /(22) Ah
[/] ouais, eux ils sont bilingues euh. Mais apres c’est dans leurs boulots, ils parlent pas mal anglais, ils sont soit
ingénieur/- (32) quelqu’un qui peut se : il peut s’exprimer, il peut dire tout ce qu’il a envie de dire, euh dans une
autre langue sans passer dans sa téte ben par le francais, il va réfléchir en anglais ou en espagnol.

(E29, 153) (En parlant de ses amis) : puis eux ils sont completement bilingues, ils parlent parfaitement le
frangais donc euh c’est rare.

(E24, 74) : Par contre j’ai un ami qui euh qui a vécu enfant aux Etats-Unis alors lui il parle pas anglais il parle
américain quoi il a vraiment 1’accent euh c’est assez impressionnant. / si petit j’avais eu des parents qui parlaient
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tout le temps anglais aujourd’hui je serais bilingue sans plus faire d’effort que ca et se serait comme méme
assez utile.

Ce paradoxe peut s’expliquer selon Bourdieu (1982, cité par Auger, 2010: 37) car il existe des
hiérarchies de langues. Aux cotés de deux « super langues » (Lambert et Trimaille, 2004 : 69)
que représentent le frangais et 1’anglais, quelques idiomes tels que I’espagnol, I’italien ou
I’ Allemand sont valorisés. Apparait ensuite la catégorie des idiomes moins valorisés tels que
le roumain, le macédonien et I’arabe. Selon Dabéne, (Cité par Moore, 2006:30) cette
hiérarchisation nait de la confrontation de plusieurs facteurs: économique, sociaux et
épistémiques. (cf. Chapitre 1 : 19)

Nous nous sommes donc interrogée sur : quelles sont les représentations concernant les
langues des migrants dans le discours des enseignants ? Nous verrons a travers les extraits des
enseignants interrogés comment la langue perd sa fonction purement communicative pour
gagner ce statut informel.

1) Représentations des langues du c6té des enseignants

Dans le discours ordinaire, on peut étre amené a mettre en circulation des appréciations
dépréciatives des langues et des locuteurs a travers la dénomination des langues ou la
désignation de caractéristiques de celles-ci, ainsi les langues sont plus ou moins claires,
simples, riches ou belles. Certains professeurs n’échappent pas a cette régle et un grand
nombre de fantasme persistent comme celles de 1’espagnol facile et de I’allemand difficile.

L’allemand méme parmi les non germanistes est considéré comme « difficile », « complexe »
surtout en grammaire du fait de sa syntaxe « compliquée » et ses redoutables déclinaisons:

(E23; 137) : limite 1’allemand mais j’ai vraiment fait une erreur en choisissant I’allemand parce que ce n’est pas
une consonance jolie tu vois et puis c’est une langue qui est froide pour moi c’est trés logique au niveau
grammatical et tout et méme tu sais ils assemblent les mots les uns aux autres ¢a fait des mots tres longs

A Tinverse, les langues que les répondants identifient comme plus proches du frangais telles
que I’espagnol, I’italien sont considérées en termes de facilité d’apprentissage.

(E20-21; 51) : Pour moi I’Italien c’est assez facile.
(E27; 82) : I'Italien je trouve qu’il est trés chantant, trés jolie, ¢’est celui qui me plait le plus a I’oreille.

(E25; 397) : c’est vrai que pour moi ce n’est pas spécialement chantant comme langue mais ¢a ne ma choque
pas de les entendre parler. (Par rapport au roumain et au macédonien)/(E25; 88) Quand je 1’écoute, euh j’aime
bien les langues anglophones, le Suédois ¢a ne sonne pas trop mal/(E25 ;84) Ben pour avoir fait un an
d’Allemand obligatoire en primaire je n’ai pas du tout envi de I’apprendre, a ’écouter ce n’est pas une langue
qui m’attire

(E24; 58) : Je n’aime pas du tout euh ben I’allemand, ceci dit euh je commence a I’apprécier un peu plus [/]
parce que ma sceur le parle mais c’est vrai que je trouve que ce n’est pas une langue jolie Et euh 1’arabe j’ai
beaucoup de mal avec 1’arabe car je trouve que c’est une langue agressive. / (202) je me rappelle plus
exactement mais euh c’est trés semblable (en parlant de 1’espagnol) au frangais je trouve. Dans la structure et
apres il y a juste un peu de vocabulaire a apprendre mais une fois qu’on a compris comment parler frangais, je
trouve que 1’espagnol ca coule de source.

La combinaison de ces trois criteres: proximité, prononciation et grammaire fait qu’une
langue est jugée plus ou moins difficile. Il s’agira dans les parties suivantes d’analyser les
images et de comprendre 1’origine de ces croyances.
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La valeur des langues est liée aux facteurs politiques, historiques et économiques d’un pays.
Ainsi, P’anglais est la langue dominante pour ces raisons mais c’est aussi la langue
caractérisant la nation dominante, politiquement et culturellement. Les enseignants
n’échappent pas a cette régle en considérant I’anglais comme la langue maitresse:

(E20-2; 19) : J’aime bien le coté utile de ’anglais.

(E24- 48) : je suis euh enfin on va dire rationnellement euh [/] j’aimerais bien qu’il apprenne 1’anglais parce que
c’est comme méme la langue euh utile par excellence dans un petit peu tout ce que I’on fait/ (52) parce que
c’est comme méme en général une langue un peu universelle. Et c’est vrai que ¢a je pense que ¢a peut ouvrir
beaucoup de portes

(E23; 391) : Ben parce que on le sait, parce que 1’anglais c’est la langue qui va permettre de te débrouiller
euh ou que tu sois parce qu’il faut étre clair ¢’est la langue maitresse a savoir euh en premier aprés je ne dis pas
que je ne ferais que apprendre ’anglais a ma fille mais en premier c’est I’anglais je ne me pose méme pas la
question.

Autres citations (cf. annexe 9, E27; 36), (E22; 32)

Dans I’extrait ci-dessus le locuteur considere que la compétence en anglais va constituer un
atout pour son enfant. Dans le discours des enseignants deux autres langues émergent par leur
importance I’espagnol et le chinois:

(E20-21; 21) : Oui I’espagnol aussi je pense euh, c’est plus des langues en fait pour voyager.

(E27; 82) : c’est une utilisation utilitaire donc euh elle n’est pas trés linguistique [/] ou culturelle donc pour moi
se serait I’espagnol, puisque c’est celle, une autre qui est trés utilisée euh pour les voyages

(E30; 98) : dans le monde commercial ben il faut parler chinois.

Dans I’¢tude menée par Viviane Derégnaucourt sur le choix des parents concernant la
transmission des langues a leurs enfants, elle fait des constats similaires : ’anglais a une
image essentiellement utilitaire, I’allemand est per¢u de maniére négative, I’arabe est attaché
a une riche culture et le chinois semble étre la langue de I’avenir économique et commercial.
Son étude met en évidence que les parents choisissent de transmettre a leurs enfants
d’avantage des langues utiles professionnellement que des langues utiles sur les plans
linguistiques et culturels (2011 : 19-46). On peut donc supposer que I’image des langues
véhiculées par les acteurs de I’institution a des conséquences sur le choix que font les parents
pour transmettre une langue plutdt qu’une autre.

Nous allons voir dans la partie suivante que 1’image des langues véhiculées par I’institution a
des répercussions sur les représentations des éléves.

2) Les représentations des langues : du c6té des éléves descendants de migrants et
allophones

Ces données ont été collectées sur 121 questionnaires, 14 des informateurs sont des éleves
allophones. Afin d’identifier les représentations des éleves envers les langues nous leur avons
posé les questions suivantes:

16. Quelles langues voudrais-tu apprendre plus tard ?
17. Pourquoi ?

22. Dans la vie, c’est bien de parler plusieurs langues ?
23. Pourquoi ?
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Question 16 et 17 :

Pour ce qui est du désir d’apprendre d’autres langues, il apparait comme étroitement li¢ a la
perception de 1’utilité et de la facilité a apprendre les langues. Le choix des langues proposés
par I’école est restreint (anglais, italien, espagnol, chinois, latin).

Langues | Pourcentage
Espagnol | 30%

Anglais | 22%

Italien 11%

I’ Arabe 10%
Allemand | 7%

Tableau 16: Les langues les plus désirées par les éleves
Les éleves préferent les langues considérées comme utiles, rentables professionnellement :
(4) Pour partir en Espagne parce que ¢a sert a servir. / (26) Parce que ’anglais ¢’est une langue internationale/
(121) Pour aller et continuer mes études la-bas en Angleterre/ Pour étre hotesse de 1’air ou pour voyager (53)./

Pour trouver un travail facilement (62)/ (85) Pour I’avenir

La plupart des €leves souhaitent apprendre 1’espagnol ou 1’anglais, non seulement car ce sont
des langues trés répandues, mais aussi parce qu’elles sont pergues comme étant faciles a
apprendre.

(51) Carj’aime et c’est plus facile.
Les éléves souhaitent aussi apprendre leur langue de ceeur, liée au cercle familial :

(121) Pour éviter d’oublier mes proches / (6) J’ai de la famille Italienne/ (81) Parce que c’est mon pays
d’origine/ (100) Car j’ai de la famille Allemande. / (59) Car je pourrais mieux parler avec ma famille.

Au cercle amical :

(22) Car mes amis parlent souvent cette langue/ (25) Parce que mes mais parlent en Portugais.

Ou au pays d’origine :

(18) J aime les pays du Maghreb.

Dans les discours analysés on retrouve plus de 24 fois le mot « j’aime ».

(2) « J’aime beaucoup I’italieny, (3) « J’aime I’espagnol»

Ce lien affectif est lié a la perception que chacun a de son esthétisme, de sa sonorité :

(10) Parce que I’arabe c’est une belle langue / (38) (Italien, espagnol) « Car ce sont de tres belles langues»/

Nous avons également noté que 12% des éléves manifestent une curiosité a 1’égard de langues
étrangéres autres que celles appartenant a I’'Union Européenne :

Russe et Indien: (103) « Parce que je trouve que ce sont des langues fantastiques»

Chinois : (12) Parce que ¢a va étre la puissance mondiale/ Japonais: (82) Car j’aime lire les mangas
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Ukrainien : (40) Parce que c’est la langue de mes parents

Croate : (48) Car j’aime bien ce pays et je pense y partir souvent quand je serais grande et méme maintenant
j’y vais.

Serbe : (91) «Parce que j’aime»
Polonais : (1) Parce que ma copine parle Polonais.

11 apparait que peu d’éléves se montrent intéressés par des langues autres que celles qui leurs sont
familiéres et enseignées au sein de 1’établissement. Bien que souvent confrontés aux situations
de bi-plurilinguisme, les éléves interrogés ne semblent pas manifester une curiosité
particuliére a I’égard des langues et des cultures de leurs camarades allophones.

Revenons en aux entretiens avec les professeurs et voyons de plus prés pourquoi certaines
langues notamment ’arabe sont sujettes a des représentations négatives.

3) L’arabe un statut particulier

3.1) « Ni francais Ni arabe »

Certaines langues ne sont pas percues comme utiles car elles ne permettent pas d’avoir acces a
I’emploi, au marché du travail :

(E27; 146) : alors parfois elle est trés peu utile parce que si tu parles [/] le roumain euh il n’y a pas beaucoup
d’endroit ou on le parle ailleurs.

Une grande partie des enseignants souhaiterait apprendre 1’arabe pour des raisons
professionnelles et personnelles :

(E22; 32) : I’arabe aussi je me dis que ¢a me servirai bien (rires) actuellement (rires) mais alors 1a il faudrait faire
un gros travail.

(E23; 121) : parce que d’abord c’est complétement différent et euh et parce que je pense ¢a pourrait m’étre utile
dans mon métier clairement.

(E25; 68) : L’arabe, m’intéresserait beaucoup.
(E29; 51) : Euh pourquoi pas I’arabe

Aux vues de ces réponses nous avons voulu en savoir davantage sur leurs motivations pour
apprendre la langue arabe :

(E23; 123) : Pour me rapprocher des gamins, pour pouvoir euh # parce que ce serait une maniere pour moi de
raccrocher avec certains je pense méme s’ils 1’ont me dit que pourtant ils ne parlent pas arabe.

En dépouillant leurs réponses nous avons constaté que dans la majorité des discours analysés
les enseignants se contredisaient : la plupart ne considérent pas les éleves arabophones comme
tels, ni des éléves francophones. Selon eux, les éléves descendants de migrants ne parlent pas
correctement ni arabe ni le francais ils ne connaissent que quelques expressions arabes donc
ils ne sont pas bi-plurilingue. Toutefois, de nombreux enseignants emettent le désir
d’apprendre cette langue pour mieux comprendre leurs éléves.

Comment peut-on interpréter ce paradoxe ? Observons ces contradictions au regard des
discours :
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Discours

Contradictions

Vision du parler bi/plurilingue des
locuteurs arabophones

(E22; 44) quand ils ne veulent pas étre
compris euh aiment bien parler entres-
eux en arabe

(E23; 121) parce que je pense
¢a pourrait m’étre utile dans
mon métier clairement.

- (123) Pour me rapprocher
des gamins, pour pouvoir euh #
parce que ce serait une maniére
pour moi de raccrocher avec
certains je pense méme s’ils
I’ont me dit que pourtant ils
ne parlent pas arabe.

-(129) Qui me disent qu’en fait
les ¢éleves ils croient qu’ils
parlent arabes mais ils ne
parlent pas vraiment arabe.

(129) j’aimerais apprendre 1’arabe mais
pour la langue mais aussi pour la culture
c’est-a-dire  pour savoir comment ils
fonctionnent euh ouais pour me
rapprocher des éléves tout simplement,
pour savoir de quoi on parle quand on
dit(...)

- (133) de voir la prochaine fois qu’un éleve
me dire jure par la Mecque avoir quelque
chose a lui répondre

-(163) en méme temps si délibérément ils
vont continuer a parler dans leurs langues si
en plus je sens en plus qu’il y a des insultes
ou des menaces

- (E24;89) je me suis déja dit

que se serait bien
d’apprendre 1P’arabe parce
que: justement il y a

beaucoup d’immigrations en
France, il y a beaucoup de
gamins et euh je connais
méme des gens qui parlent
arabe

(E24; 316) quelque part aussi
ces éléves ils parlent pas du
tout francais enfin pas tous
hein mais ils parlent mal le
francais.

(58)Et euh I’arabe j’ai beaucoup de mal
avec 1’arabe car je trouve que c’est une
langue agressive quand c’est parlée alors
peut-&tre j’ai [//]je ne suis pas allé dans des
pays euh arabe, je suis allé en Egypte # mais
bon voila et j’ai pas entendu euh # pleins de
gens parler arabe et j’ai pas pu en parler non
plus mais je trouve que [/]c’est des langues
euh : voila on roule pas les « r», c’est trés
dur a entendre et euh donc je trouve pas que
ce soit des langues jolies. J’aime bien
I’espagnol je trouve que c’est assez chantant

(100) quand les éleves ici parlent une
autre langue c’est aussi pour ne pas étre
compris euh des adultes

(E25; 68) L’ Arabe,
m’intéresserait beaucoup.

(E25; 74) je I’entends souvent
et ca me perturbe de ne pas
comprendre ce qui se dit
toujours autour de moi

(E25; 220) Qui parlent un
francais. Voila qui parle un
francais a eux. Il y en a qui
parle frangais pas forcément
tres bien.

-(122) je trouve dommage par
exemple qu’il n’y est pas de
cours d’Arabe proposé dans
’établissement ou comme 1a ou
on est alors qu’il y a beaucoup
d’éléves qui finalement le
parlent sans vraiment savoir
le parler.
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-(E26 ; 274) maintenant ils ne
savent pas parler arabe.

(E27.90) ici on a pas mal de gamins qui
doivent baragouiner ou parler arabe .

(E29.51) Euh pourquoi pas | (E29; 97) c’est I’Arabe qui | - (203) quand ils se balancent des trucs en
I’ Arabe prédomine je pense ici de | Arabe euh pour moi c’est trés simple et je
toute maniere. pense que je suis dans la vérité c’est que
c’est un truc qu’ils ne veulent pas que
j’entende ni que je comprenne du moins
gue je comprenne donc ils se balancent des
trucs. (...) si ce sont des éléves en qui j’ai
confiance (...) et s’il veut m’expliquer un
truc j’ai confiance en lui.

(E25 ; 389) Parce que dans les quartiers ou
ce n’est pas forcément simple de vivre il y a
beaucoup enfin une population plus dense
d’origine arabe, je pense qu’ailleurs on
associe que le quartier soit difficile au fait
+< qu’ils parlent Arabe. En fait je pense.

Tableau 17: Contradictions dans les discours des enseignants

3.2) Les fonctions du langage

On comprend d’aprés ces témoignages que les enseignants souhaitent acquérir des connaissances dans
cette langue non par volonté de comprendre ’autre mais pour ne pas de sentir démunis ou agresses.
Que ce soit 1I’arabe ou une autre variété linguistique « il en découle une attitude genérale de
défiance envers toute forme de variation, percue comme un écart, voire une volonté affichee

de s’exclure d’un groupe social et de témoigner de sa non affiliation a une communauté
linguistique donnée.» (Vernet, 2005: 57).

(E23: 163) : en méme temps si délibérément ils vont continuer a parler dans leurs langues si en plus je sens en
plus qu’il y a des insultes ou des menaces

Or, ’intention des ¢éléves n’est pas toujours de les agresser, comme I’exprime un des éleves
enquété, il explique que deés qu’un professeur entend I’arabe il se sent agressé alors qu’en
réalité les mots qu’il utilise avec ses amis non aucune connotation péjorative.

(80) Non car des fois ils croient qu'on les insulte et qu'on parle mal
Comme le mentionne Trimaille et Bois « I’alternance codique utilisée face au professeur non
locuteur a comme fonction principale d’inverser le rapport des places, inversion

potentiellement constitutive d’une atteinte a la face dans le fait que I’enseignant se trouve
dans I’incapacité de comprendre ce qui se dit en classe, ce qui déroge a son statut » (2009:14).

(E20-21; 91) : pour moi le fait [/] qu’ils parlent autre chose que le frangais c’est c’était je le ressentais comme
une agression.

(E23; 165) [/] : Je me sens exclue.
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(E24; 318) : S’ils étaient deux trois euh Fle dans le fond la a discuter dans leurs langues et que je sens qu’ils
n’écoutent pas le cours et tout 1a je sentirais je verrais ¢ga comme un manque de respect et peut-étre méme que
s'ils disent des choses euh dans cette langue pour pas que je les comprennent.

(E25; 124) : mais ca pourrait &tre bien pour eux de enfin d’étudier plus leurs langues euh maternelle.

(E27; 190) : on va considérer qu’ils viennent nous chercher.

Cependant, cela n’est pas seulement dii a la norme imposée par I'institution mais aussi il
semblerait que ce soit le statut des langues arabes qui soit porteur d’identification négative.
Cette image négative résulte peut-étre de notre histoire. Ces représentations, cette image de la
langue arabe et de ces locuteurs s’expliquent selon Falip et Deslandes par « le fruit d’une
longue et absurde suite de malentendus et de rencontres gachée » (1989:60). En effet,
I’histoire des relations du monde Arabe et de la France, comporte toutes les ambiguités des
relations entre I’ex puissance coloniale et 1’ex colonisé. Alors méme que les plaies de la
guerre d’Algérie n’ont pas fini de guérir, I’existence de conflits violents au Proche-Orient,
sans oublier la religion musulmane et I’Islam qui a fait ces derniéres années la une des
journaux, tout cela fait naitre des sentiments de peur et des représentations négatives envers la
population maghrébine. Tout comme Trimaille et Bois nous pensons que les réactions seraient
différentes s’il s’agissait de 1’anglais.

3.3) Bilinguisme d’élite vs bilinguisme des migrants

Nous pouvons a partir des données analysées penser que le bi-plurilinguisme des éléves est
associé au statut des langues au sein de la société. Dans leurs étude Nante et Trimaille font le
méme constat (Nante &Trimaille, 2013 : 39-40): «pour ces informateurs tous se passe comme
si, suivant le milieu socioculturel la langue n’avait pas la méme fonction».

Ainsi, les personnes qui parlent couramment I’anglais, 1’espagnol et 1’allemand sont
considérées comme bi-plurilingue mais les eléves et les parents issus des milieux magrébins,
africain ou de I’Europe de I’Est ne le sont pas. L’arabe tout comme les langues des éléves
allophones est percu encore aujourd’hui comme langue des immigrés, issus de I’'immigration
maghrébine. Louise Dabéne affirme qu’il existe « une distinction fondamentale entre les
langues néolatines, aptes a bénéficier de la dynamique européenne (...) et des langues des
migrants, de [’arabe qui subit de plein fouet les effets des présupposés idéologiques attachés
a l'immigration ». (1989:5).

L’analyse de ces discours permet de faire quelques constatations : on distingue un écart entre
deux bi-plurilinguismes : un bi-plurilinguisme valorisé, qui trouve une place dans 1’école et le
bi-plurilinguisme des migrants associé¢ a la sphére familiale non 1égitimé par 1’école. Christine
Hélot nomme cette dichotomie de bilinguisme d’élite vs bilinguisme de migrants, dans le cas
du bi-plurilinguisme d’élite :

« Les deux langues et les deux cultures se complétent, s’enrichissent et apportent des éléments positifs et
complémentaires au développement de [’enfant. . (Hélot, 2002:9-11)

A P’inverse le bi-plurilinguisme de migrant aussi appelé bilinguisme de masse concerne :

« Les minorités ethnolinguistiques dont le niveau socio-économique est différent de celui des élite s
internationales, et dont les deux langues non pas le méme statut: sont en général en contact une langue
dominante, celle du pays d’accueil et une langue autre, celle d'un ex pays colonisé, donc dominé, ou associée au
fait migratoire, a I'immigration économique ou politique etc. Dans ce cas les deux langue sont tendance a étre
en concurrence plutét que dans une relation de complémentarité parce que [l'une est plus prestigieuse
socialement et économiquement que [’autre.» (Hélot, 2002:11-14)

88



Comme nous avons pu l’analyser les représentations sont trés ancrées, la répartition des
langues n’est pas sans impact sur ses locuteurs comme le formule Lambert et Trimaille : «
I’intériorisation par les locuteurs de ces relations asymétriques entre langues n’est pas sans
effet psycho-affectifs et identitaires ». (2004:67).

Dans ce chapitre, nous avons cherché a apporter des éléments de réponse aux questions
suivante : quelles sont les représentations et les attitudes des enseignants a I’égard de la
diversité linguistique? Des langues des éleves allophones et des langues des éleves
descendants de migrants ? Pour y répondre nous avons di les identifier et les analyser au
regard de point de vue de scientifique.

Premiérement, nous avons tenté d’expliquer 1’origine de ces représentions. Dominés par des
siecles d’idéologie monolingue, les enseignants reproduisent inconsciemment un discours
qu’ils ont intériorisé. Ce discours consiste a croire que pour s’intégrer les enfants et les
parents doivent rompre avec leurs langues d’origines. On exige de I’enfant qu’il parle frangais
mais il lui faut pour étre intégrer savoir le lir